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Résumé 
 
La compétence plurilingue : lexique et syntaxe dans l’acquisition du français L3 en 
contact avec l’espagnol et l’anglais 
 Notre recherche doctorale, qui s’inscrit dans le champ de l’acquisition d’une troisième 
langue et du plurilinguisme, a pour objectif d’apporter une meilleure compréhension du 
fonctionnement de la compétence plurilingue. Elle cherche plus particulièrement à déterminer 
si les langues d’un plurilingue jouent des rôles distincts dans l’acquisition d’une nouvelle 
langue au niveau des interactions translinguistiques lexicales et syntaxiques et si ces 
phénomènes sont associés. Elle examine également les activités métalinguistiques et 
translinguistiques permettant aux apprenants de gérer et d’appréhender la langue cible.  
 Pour ce faire, nous avons réalisé onze études de cas de locuteurs de l’espagnol et de 
l’anglais avec des niveaux variés en français L3+. Ces participants ont été soumis à trois tâches 
de production orale. Afin prendre en compte la nature complexe des interactions lorsque les 
langues en contact sont typologiquement proches et lorsque différents domaines linguistiques 
sont examinés, nous avons adopté une approche mêlant travaux menés dans le champ de 
l’acquisition d’une L3 à ceux menés dans l’étude des contacts de langues.  
 Par le biais d’une analyse quantitative et qualitative, notre travail a mis en évidence le 
fonctionnement de la compétence plurilingue de nos participants. Ils activent en effet toutes 
leurs langues à des degrés divers, au niveau de différents types d’ITL, propriétés syntaxiques 
et domaines linguistiques. Nos participants mobilisent, par ailleurs, leur conscience 
métalinguistique et translinguistique afin de mieux appréhender la LC et gérer leur production 
en recourant à des cognats, à des consultations translinguistiques et à des inférences. 
Mots-clés : plurilinguisme, acquisition d’une troisième langue, contacts de langues, 
compétence plurilingue, interaction translinguistique, conscience métalinguistique et 
translinguistique  
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Abstract 
 
Multilingual competence: lexicon and syntax in the acquisition of French as an L3 in 
contact with Spanish and English 
 This research is set within the fields of third language acquisition and multilingualism with 
a focus on developing our understanding of how multilingual competence functions. The 
research attempts to determine if the languages of a multilingual play distinctive roles in the 
acquisition of a new language specifically regarding the lexical and syntactic components in 
crosslinguistic interactions, and whether there is convergence between these phenomena. The 
research also examines the metalinguistic and crosslinguistic activities which allow learners to 
manage and comprehend the target language. 
            The data for this research was collected from eleven case studies of speakers of Spanish 
and English with a variety of levels of proficiency in French. Participants were required to 
complete three speaking tasks. Approaches sourced from research from the fields of third 
language acquisition and language contact were utilised and developed to capture the 
complexity of the interactions, the typological relationship among the languages in contact, and 
the varying levels of the languages under examination. 
            Using quantitative and qualitative analysis this research demonstrates how multilingual 
competence operates. The data indicates that participants activate all their languages to 
different degrees relating to different types of crosslinguistic interactions, syntactic properties 
and level of language. Participants also typically resort to their metalinguistic and 
crosslinguistic awareness to help them comprehend the target language and manage their 
output by the use of cognates, crosslinguistic consultations and inferences. 
Keywords: multilingualism, third language acquisition, language contact, multilingual 
competence, crosslinguistic interaction, metalinguistic and crosslinguistic awareness 
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Introduction 
 
 Lorsque nous sommes partie enseigner l’anglais en Chine en 2002, fraîchement sortie 
de notre formation dans l’enseignement de l’anglais langue seconde à des adultes1, nous 
étions une adepte convaincue d’une approche communicative interdisant tout recours en 
classe de langue à la L1 des apprenants. Nous avons enseigné selon cette méthode durant 
plusieurs années, et dans différents pays. Au cours de ces années, nous avons néanmoins 
remarqué que, durant les leçons, nos apprenants avaient la fâcheuse tendance à consulter 
des dictionnaires bilingues et à se parler entre eux dans leur L1.  
 C’est lorsque nous avons commencé à enseigner le français en Angleterre que notre 
point de vue et notre méthode d’enseignement ont évolué. Non seulement la langue anglaise 
s’invitait dans nos classes, que nous le souhaitions ou non, mais nous avons également 
remarqué que recourir à cette langue, soit pour des explications à caractère 
métalinguistique, soit pour des comparaisons translinguistiques, présentait des atouts pour 
l’enseignement du français à des locuteurs anglophones monolingues qui montraient une 
certaine anxiété face à l’apprentissage de cette nouvelle langue. Le recours à l’anglais, 
particulièrement pour les comparaisons translinguistiques de nature lexicale et 
grammaticale et pour l’appui sur des transparences entre la L1 et la langue cible (désormais 
LC) - c’est à dire l’appui sur des structures et termes présentant d’importantes similitudes 
- leur permettait de voir qu’ils possédaient déjà certaines connaissances facilitant 
l’acquisition du français. Ceci semblait constituer un remède à une certaine anxiété face à 
l’apprentissage d’une langue réputée difficile à acquérir.  
 Nous en sommes également venue à la conclusion que le recours aux comparaisons 
avec l’anglais permettait un gain de temps dans des cours qui ne duraient que quelques 
semaines et qui s’adressaient à un public qui n’avait que peu de temps à consacrer à 
l’apprentissage du français. Lorsque ce même public possédait déjà une langue romane à 
son répertoire, la comparaison translinguistique s’est avérée être une évidence. Ainsi, 
                                                          
1 Il s’agit du CELTA, Certificate in English Language to Adults : https://ihworld.com/teach/improve-your-
teaching-skills/celta/  
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l’introduction du subjonctif en classe est facilitée par les correspondances qui peuvent être 
faites entre le français et d’autres langues romanes.  
 Ce recours aux connaissances linguistiques préexistantes aurait pourtant dû être pour 
nous une évidence dès le départ. Nous avons nous-même appris trois langues étrangères à 
l’école et nous souvenons très bien avoir recouru à notre répertoire langagier dans 
l’apprentissage d’une nouvelle langue. Lorsque nous avons commencé à acquérir l’anglais 
après deux années d’apprentissage de l’allemand, nous avons noté que très peu d’efforts 
seraient requis de notre part dans l’acquisition du vocabulaire de cette nouvelle langue, car 
nos connaissances en français et en allemand signifiaient que nous en connaissions déjà 
une grande partie. L’apprentissage de l’espagnol a, à son tour, été relativement aisé, 
notamment au niveau de l’acquisition du lexique et des temps verbaux, grâce à la proximité 
de cette langue avec le français. Les réflexions qui ont nourri le présent travail sont donc 
issues de notre expérience aussi, bien en tant qu’enseignante d’une gamme d’apprenants 
ayant des répertoires langagiers variés, qu’en tant qu’apprenante plurilingue qui a eu - et a 
toujours - recours aux comparaisons translinguistiques dans l’apprentissage d’une nouvelle 
langue.                                   
 Nos expériences d’apprenante et d’enseignante plurilingue nous ont menée à adopter 
une perspective plurilingue de l’acquisition des langues. Nous partons en effet du principe 
qu’un apprenant plurilingue peut puiser dans la totalité de son répertoire lors de 
l’acquisition d’une langue, et que cette nouvelle langue ne sera pas isolée du reste du 
répertoire. En d’autres termes, nous considérons que tous les systèmes linguistiques d’un 
locuteur sont interconnectés, ce qui donne lieu à des interactions (Bono, 2011) qui 
gagneront en complexité dans une situation de plurilinguisme.  
 Le plurilinguisme, longtemps vu comme une forme de bilinguisme, est à présent un 
champ d’étude à part entière. Il est commun de faire l’amalgame entre bilinguisme et 
plurilinguisme (Lüdi & Py, 2009; Myers-Scotton, 2002) et de considérer que le bilinguisme 
est une forme de plurilinguisme (Herdina et Jessner 2002). Le terme plurilingue est 
d’ailleurs employé comme hyperonyme par les auteurs du Cadre Européen Commun de 
Référence (désormais CECR), selon qui « le bilinguisme n’est qu’un cas particulier » 
(2005 : 129) du plurilinguisme. Pourtant, tout comme un bilingue n’est pas simplement la 
somme de deux monolingues, un plurilingue n’est pas simplement un bilingue qui a acquis 
une langue supplémentaire. Certains estiment en effet que le plurilinguisme est un 
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phénomène plus complexe que le bilinguisme. De Angelis et Selinker (2001) font ainsi une 
distinction claire entre les deux termes. Ils insistent sur le fait qu’un plurilingue n’est ni la 
somme de trois monolingues, ni un bilingue avec une langue additionnelle, mais un locuteur 
de trois langues ou plus, ayant des configurations linguistiques qui lui sont uniques. Comme 
l’explique Otwinowska (2015) l’introduction d’une langue supplémentaire à un système 
bilingue change la dynamique du système dans sa totalité, et la différence entre un bilingue 
et un plurilingue est à la fois quantitative et qualitative.  
 Le plurilinguisme est un phénomène complexe qu’il est crucial d’étudier dans un 
monde qui se globalise. Cela est particulièrement vrai pour l’acquisition du français langue 
étrangère dans un contexte européen. Les apprenants du français dans un tel contexte 
connaîtront éventuellement deux autres langues, dont l’anglais. En effet, la langue anglaise 
constitue actuellement la langue internationale par excellence. Son enseignement est 
d’ailleurs devenu une compétence de base (Graddol, 2006). Graddol emploie le terme 
World English Project pour se référer à la tendance actuelle à introduire la langue anglaise 
dès l’école primaire et à développer son usage comme langue d’éducation pour certains 
sujets au cours du secondaire, dans un nombre croissant de pays. L’anglais, est par ailleurs, 
utilisé comme langue d’éducation dans les contextes universitaires de pays où l’anglais 
n’est ni la langue nationale, ni la langue officielle. Comme le fait remarquer Klein (2008), 
si la connaissance d’une langue romane est idéale pour la compréhension textuelle d’une 
autre langue romane, la distribution des connaissances linguistiques en Europe est telle que 
la prise en compte de la langue anglaise est incontournable. Qu’ils enseignent le français à 
des locuteurs natifs de l’anglais ou non, les professeurs de français langue étrangère ont 
donc de grandes chances d’enseigner à des apprenants ayant déjà l’anglais à leur répertoire. 
Dans certains pays d’Europe, le français pourra être appris comme L3 après l’anglais L2, 
et la L1 pourra être une langue proche du français telle que l’espagnol et l’italien. 
 Le plurilinguisme est par ailleurs une priorité linguistique des institutions européennes 
(Lüdi & Py, 2009). L’objectif à long terme de la Commission européenne est ainsi que 
« chaque citoyen ait acquis des compétences pratiques dans au moins deux autres langues 
que sa langue maternelle » (Commission des communautés européennes, 2005 : 5). À une 
époque où le plurilinguisme est promu en Europe et où la langue anglaise est la lingua 
franca par excellence, mener une étude sur les effets de l’anglais L2 dans l’apprentissage 
du français nous semble primordial. Ceci est d’autant plus vrai lorsqu’il a été reconnu que 
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la langue anglaise peut servir de passerelle vers l’apprentissage du français (Forlot & 
Robert, 2008). Bien que la langue anglaise appartienne à la famille des langues 
germaniques et que le français appartienne à la famille des langues romanes, ces langues 
partagent un nombre de traits important dû au contact auquel elles ont été sujettes durant 
leur histoire. En effet, les langues en contact dans notre recherche sont des langues 
d’origine européenne qui, comme le soulignent Lüdi et Py sont non seulement 
étymologiquement apparentées, mais partagent également « un passé européen commun » 
(Lüdi & Py, 2013 : 56).   
 Adopter une perspective plurilingue suppose de s’intéresser à la compétence d’un 
locuteur plurilingue, en d’autres termes, sa compétence plurilingue. La compétence 
plurilingue est une notion à multiples facettes qui a pour but de symboliser les ressources 
dont un locuteur plurilingue dispose ainsi que sa capacité à les employer. Dans un contexte 
d’interaction ou de production, cette compétence plurilingue se traduit par une capacité à 
communiquer en employant et en manipulant le répertoire plurilingue. Dans un contexte 
d’acquisition s’ajoute la capacité à former des hypothèses sur la LC. Une meilleure 
compréhension du fonctionnement de la compétence plurilingue pourra avoir des 
implications didactiques et faciliter l’acquisition d’une nouvelle langue. 
 Les interactions translinguistiques (désormais ITL) observées chez un apprenant 
peuvent constituer des manifestations de cette compétence plurilingue. Les étudier permet 
d’obtenir un aperçu de son fonctionnement via l’observation des mécanismes employés et 
de l’activation des langues du répertoire. Peu d’études se sont intéressées aux ITL au niveau 
de différents domaines linguistiques. Dans le champ de l’acquisition d’une L3, les études 
se sont généralement penchées sur les ITL lexicales ou grammaticales, tandis qu’un nombre 
croissant s’intéresse aux ITL au niveau de la prononciation. Des appels ont néanmoins été 
lancés pour que les interactions entre les différents domaines linguistiques soient 
examinées. Ainsi, Falk et Bardel (2010) suggèrent d’examiner si les ITL lexicales et 
syntaxiques constituent des phénomènes distincts ou si elles sont associées. Elles se 
questionnent également sur la possibilité qu’un mot dans une langue puisse déclencher des 
ITL syntaxiques dans cette dernière. Leung (2007) estime, quant à elle, qu’il serait pertinent 
d’étudier s’il y a convergence au niveau de la langue source d’ITL lexicales et syntaxiques.  
 Il est en effet intéressant de considérer la production en LC de manière globale, afin de 
mieux comprendre la manière dont les plurilingues activent leurs ressources disponibles. 
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Cette recherche a pour but d’apporter un éclairage sur les interactions entre ITL lexicales 
et syntaxiques et donc d’apporter une meilleure compréhension des procédés impliqués 
dans la production orale d’un plurilingue. Nombre d’études sur l’acquisition d’une L3 ont 
par ailleurs cherché à déterminer si les langues d’un plurilingue jouent des rôles particuliers 
dans l’acquisition d’une nouvelle langue, ce qui reflète un recours au répertoire plurilingue. 
Certaines se sont, en outre, intéressées à la conscience métalinguistique et translinguistique 
et à sa relation avec les ITL. L’examen de la manière dont le répertoire plurilingue est 
mobilisé, et de la capacité d’un plurilingue à comparer et manipuler les langues de ce 
répertoire, est en effet essentiel pour mieux comprendre comment permettre aux apprenants 
plurilingues de bénéficier des ressources dont ils disposent. Cela nous semble être d’autant 
plus important lorsque les langues de ces locuteurs sont typologiquement proches et offrent 
donc toute une gamme de ressources.  
 Nous souhaitons, par conséquent, examiner le fonctionnement de la compétence 
plurilingue de locuteurs ayant à leur répertoire des langues proches durant des tâches de 
production orale en français L3. Pour ce faire, nous avons cherché à répondre aux questions 
suivantes : 
 Comment les langues en contact participent-elles à la production en langue cible au 
niveau lexical et au niveau syntaxique ? Jouent-elles des rôles particuliers ? 
 Les phénomènes lexicaux et syntaxiques convergent-ils ? En d’autres termes la 
même langue est-elle source d’ITL lexicales et syntaxiques ? 
 Comment la conscience métalinguistique et translinguistique se manifeste-t-elle ? 
 Les phénomènes de contacts de langues observés chez les plurilingues sont par nature 
complexes. Non seulement plusieurs langues entrent en jeu, mais le nombre de facteurs, 
internes ou externes à un locuteur, ainsi que la situation d’interaction, peuvent varier d’un 
locuteur à l’autre. Cette étude adopte donc une approche principalement qualitative qui 
nous permettra d’observer en détail les phénomènes de contacts des langues chez des 
plurilingues. Elle s’articule en une série d’études de cas de locuteurs du français L3 de 
niveaux variés et ayant déjà au moins l’espagnol et l’anglais à leur répertoire. Nous 
adopterons dans notre recherche une approche intrasubjective (Jarvis & Pavlenko, 2007), 
c’est-à-dire une approche qui se focalise sur les caractéristiques des ITL au niveau de 
l’individu plutôt qu’au niveau d’un large groupe de participants. Comme l’indiquent Jarvis 
et Pavlenko (2007), bien que les études basées sur un grand groupe de participants offrent 
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des résultats généralisables, elles ne portent pas attention au caractère unique des 
phénomènes observés chez chaque participant. En revanche, les études de cas - typiques de 
l’approche intrasubjective - ont une grande validité interprétative puisqu’elles sont fondées 
sur un examen attentif et approfondi des ITL chez un locuteur dans des contextes clairement 
spécifiés. Elles visent à mettre à jour autant de détails que possible sur la manière dont les 
ITL se manifestent chez un locuteur particulier.  
 Nous examinerons la production de nos participants lors de trois tâches d’expression 
orale et nous nous pencherons plus particulièrement sur les ITL lexicales ainsi que sur le 
placement des adjectifs épithètes, le recours aux pronoms sujets et l’emploi de c’est. 
Conformément à  une perspective plurilingue, nous anticipons qu’un apprenant d’une 
nouvelle langue aura recours à la totalité de son répertoire pour remédier à des difficultés 
rencontrées dans la tentative de production en LC.     
 Une mise en relation sera faite entre les phénomènes examinés dans l’acquisition d’une 
L2 et L3+ et les phénomènes observés dans l’étude des contacts de langues. Il a, en effet, 
été suggéré que l’acquisition d’une deuxième langue - et par extension d’une troisième 
langue - peut être considérée comme un phénomène de contact de langues (Treffers-Daller, 
2009) qui peut être expliqué par les modèles développés dans la recherche sur les 
alternances codiques (Myers-Scotton, 2002). L’’acquisition d’une L3+ est un phénomène 
complexe du fait des différents facteurs qui entrent en jeu. Nous combinerons par 
conséquent dans notre analyse certains travaux développés dans l’acquisition des langues 
et d’autres dans le champ des contacts de langues, tâche épineuse mais qui permet, selon 
nous, de donner une nouvelle dimension plus inclusive de l’analyse de la production d’un 
apprenant ayant déjà acquis deux langues ou plus. En effet, les travaux sur les contacts de 
langues prennent en compte le caractère complexe de l’interaction entre deux langues et 
plus. Ils se sont, par exemple, penchés sur les  interactions entre phénomènes lexicaux et 
syntaxiques et ont développé des modèles pour expliquer les interactions de différents 
niveaux linguistiques.  
 Notre travail se divise en neuf chapitres, répartis entre deux parties. La première partie 
est dédiée au contexte théorique et est composée de quatre chapitres. Le premier chapitre 
s’intéressera aux modèles et terminologies développés dans le domaine des contacts de 
langues. Ces derniers sont utiles pour la description des phénomènes observés dans 
l’acquisition d’une L3+. Ceci est notamment le cas lorsque les langues en contact sont 
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typologiquement proches et partagent donc un nombre important de traits, ce qui peut 
donner lieu à des ITL combinées. Ces modèles ont également abordé la question de langues 
interagissant à différents niveaux, par exemple syntaxique et lexical. Ils ne cherchent pas 
forcément à identifier une langue source unique, mais proposent que plus d’une langue 
puisse être à l’origine d’un phénomène. Nous ferons également dans ce chapitre un tour 
d’horizon des phénomènes observés dans l’acquisition d’une L2 et L3. Ceci nous permettra 
de faire des parallèles entre les phénomènes relevés dans les deux champs d’étude afin de 
montrer que les travaux menés dans ces deux domaines ne sont pas incompatibles, mais 
peuvent au contraire se compléter. 
 Le deuxième chapitre est consacré aux aspects psycholinguistiques du plurilinguisme. 
Nous y exposerons des modèles développés pour représenter la mémoire bilingue et 
plurilingue, ainsi que des modèles de production orale bilingue et plurilingue. Il est en effet 
nécessaire d’examiner les processus qui sous-tendent la production orale lorsque deux 
langues ou plus sont en contact, afin de mieux comprendre les phénomènes observés. Nous 
présenterons également le modèle de la langue matrice composite, développé par Myers-
Scotton (Myers-Scotton, 2002), qui nous sera utile dans l’analyse de nos données. Il ne faut 
néanmoins pas ignorer les aspects sociolinguistiques du plurilinguisme. García et Li Wei 
(2014) mettent l’accent sur le fait que les langues sont de moins en moins perçues comme 
des entités autonomes monolithiques ou comme des grammaires mentales dépourvues de 
contexte tel que prôné par Chomsky. Le langage commence désormais à être conceptualisé 
comme une série de pratiques sociales (García & Li Wei, 2014). Nous verrons que les 
modèles que nous abordons dans notre deuxième chapitre n’ignorent pas les dimensions 
sociolinguistiques de l’acquisition et de la production d’une langue chez les bilingues et les 
plurilingues. 
 Notre troisième chapitre est consacré aux études menées sur l’acquisition des langues 
étrangères. Une attention particulière sera portée à l’acquisition d’une L3. Nous dirons 
d’abord quelques mots des distinctions qui ont été faites entre l’acquisition d’une L2 et 
d’une L3. Nous nous pencherons ensuite sur les facteurs qui ont été identifiés comme 
déterminant l’activation d’une principale LS d’ITL et sur le modèle de Williams et 
Hammarberg (1998), qui propose que les langues déjà acquises (désormais LDA) jouent 
des rôles différents dans la production en L3, au moins aux stades initiaux d’apprentissage. 
Nous survolerons également les travaux qui ont été menés sur les ITL lexicales et 
syntaxiques dans l’acquisition d’une L3 et traiterons de la question des confluences entre 
8 
 
ITL lexicales et syntaxiques. Nous employons ici le terme confluence plutôt que celui de 
convergence car ce dernier est, comme nous le verrons au chapitre 1, utilisé dans le champ 
des contacts de langues pour qualifier un phénomène par lequel des langues en contact 
finissent par se ressembler. Nous aborderons finalement les travaux consacrés à 
l’acquisition du groupe nominal adjectival, à l’insertion des pronoms sujets ainsi qu’à 
l’acquisition de c’est. 
 Le quatrième chapitre se penche sur la compétence et les ressources du locuteur 
plurilingue. Après avoir défini ce en quoi consiste la compétence plurilingue, nous 
aborderons les notions de conscience métalinguistique et épilinguistique ainsi que celle de 
conscience translinguistique. Comme l’a remarqué Bono (2011), les dimensions 
translinguistiques et métalinguistiques de l’acquisition d’une troisième langue sont 
entremêlées, et l’étude de la compétence plurilingue se doit de prendre en compte ces deux 
dimensions. Une section sera finalement dédiée aux stratégies et techniques plurilingues, 
qui témoignent de la manière dont des plurilingues mobilisent leurs ressources plurilingues 
pour pallier leurs lacunes en LC. 
 La deuxième partie est consacrée aux aspects empiriques de notre travail. Après un 
chapitre 5 consacré à la méthodologie de notre thèse, le chapitre 6 examinera les ITL 
lexicales dans la production orale de nos participants, notamment les rôles joués par les 
LDA dans la gestion du discours en LC et au niveau des différents types d’ITL lexicales. 
Le chapitre 7 sera dédié aux ITL au niveau du placement de l’adjectif dans le groupe 
nominal, ainsi qu’à l’usage du pronom sujet et du présentatif c’est. Nous examinerons si 
l’anglais, l’espagnol et les autres langues romanes constituant éventuellement les 
répertoires langagiers de nos participants contribuent à la structuration de l’interlangue. Le 
chapitre 8 cherchera à établir si les LS d’ITL lexicales et syntaxiques convergent, afin de 
déterminer si la ou les mêmes langues sous-tendent ces phénomènes. Le chapitre 9 se 
penchera finalement sur les activités translinguistiques observées durant les tâches 
d’expression orale et comment celles-ci témoignent d’un recours à la conscience 
métalinguistique et translinguistique.           
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Première partie : 
Un cadre théorique pour l’étude du 
plurilinguisme 
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Introduction de la première partie 
 
 Le plurilinguisme est un phénomène complexe qui a été examiné dans le domaine des 
contacts de langues et dans celui de l’acquisition des langues, deux champs qui ont 
cependant été peu conciliés. Cette première partie illustrera cette complexité en se penchant 
sur différentes facettes du plurilinguisme : les phénomènes observés dans la production de 
plurilingues, les aspects psycholinguistiques et acquisitionnels, ainsi que la notion de 
compétence plurilingue, centrale aux études sur le plurilinguisme et qui conceptualise le 
recours aux ressources disponibles pour un locuteur plurilingue. Notre travail s’intéresse à 
différents domaines linguistiques, un travail qui a peu été fait dans le domaine de 
l’acquisition d’une nouvelle langue, mais a été abordé dans le champ des contacts de 
langues. Il sera donc nécessaire de se pencher sur les points communs existant entre ces 
deux champs d’étude afin de démontrer qu’une étude sur l’acquisition d’une L3 peut 
bénéficier du recours à des modèles développés dans le champ des contacts de langues.  
 Le premier chapitre comparera les phénomènes observés dans le champ des contacts 
de langues et dans celui d’une nouvelle langue, afin de montrer que des phénomènes 
semblables ont été observés dans ces deux champs d’étude, et établir ainsi que des modèles 
développés dans le champ des contacts de langues peuvent être employés pour la 
description de productions observées chez des apprenants ou locuteurs d’une L3+. Afin de 
justifier notre choix des modèles de Clyne (2003) et Myers-Scotton (2002) dans l’analyse 
des productions de nos participants, ce chapitre visera également à mettre en évidence que 
le domaine des contacts de langues s’est penché sur une plus grande variété de phénomènes 
et en adopte une perspective davantage englobante.  
 Lorsqu’un locuteur produit un énoncé, un processus de traitement du langage sous-tend 
cette production. Il est potentiellement de nature complexe lorsque le locuteur est 
plurilingue, plusieurs langues pouvant interagir. Le deuxième chapitre illustrera comment 
les phénomènes observés au chapitre 1 sont expliqués au niveau psychologique. Ce chapitre 
exposera en effet les propositions psycholinguistiques faites par Clyne (2003) et Myers-
Scotton (2002) pour étayer leurs modèles et exposer comment les traits associés à une 
langue peuvent être assignés à une autre. Nous nous pencherons également sur des 
propositions faites au sujet de la représentation des langues dans le lexique mental. Ces 
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propositions s’intéressent à la structuration du lexique mental - notamment au niveau des 
traits partagés entre les items lexicaux attribués à différentes langues - et à la manière dont 
de nouveaux items lexicaux y sont intégrés de manière ‘parasitaire’. Les interactions entre 
les langues aux niveaux des traits partagés et de l’ancrage d’une nouvelle langue à une LDA 
constituent en effet des notions importantes pour notre travail puisque celles-ci peuvent 
sous-tendre les phénomènes  d’ITL, notamment dans un cas comme le nôtre où les langues 
en contact sont typologiquement proches.      
 Le chapitre 3 aura deux objectifs principaux. Il visera tout d’abord à présenter les 
études auxquelles nos résultats seront comparés en termes des rôles joués par les LDA, et 
des phénomènes observés au niveau des domaines linguistiques qui nous intéressent. Il aura 
également pour objectif d’illustrer la complexité que l’étude de l’acquisition d’une L3+ 
implique, notamment les difficultés rencontrées à identifier un facteur déterminant 
l’activation des LDA et à définir quel rôle est joué par quelle langue. Nous ferons donc un 
tour d’horizon d’études consacrées aux ITL lexicales et syntaxiques dans l’acquisition 
d’une L3+. Nous nous pencherons également sur le modèle de Williams et Hammarberg 
(Williams & Hammarberg, 1998) qui propose que les LDA peuvent jouer des rôles 
distincts. Nous présenterons également différents modèles servant à expliquer les ITL 
syntaxiques.    
 Le chapitre 3 aura exposé comment des apprenants d’une nouvelle langue ont recours 
à leur(s) LDA lors de l’apprentissage d’une nouvelle langue. Or, l’acquisition d’une 
nouvelle langue implique des activités métalinguistiques (Giacobbe, 1992; Trévise, 1996), 
qui permettent l’exploitation des ressources que constituent les LDA. Le chapitre 4 aura 
donc pour but d’introduire la notion de conscience métalinguistique, ainsi que celles de 
conscience épilinguistique et de conscience translinguistique qui lui sont associées. La 
conscience métalinguistique peut en effet être considérée comme faisant partie d’une 
compétence plurilingue, aux côtés des systèmes linguistiques et des ITL (Herdina & 
Jessner, 2002; Jessner, 2006). Le chapitre 4 visera également à exposer les techniques et 
stratégies plurilingues développées ou observées dans de précédentes études sur 
l’acquisition d’une nouvelle langue ou sur le plurilinguisme, qui peuvent être favorisées 
par une conscience métalinguistique et translinguistique développée, et se traduire par la 
production d’ITL.                   
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Chapitre 1 : Les phénomènes observés dans les 
contacts de langues et l’acquisition d’une langue 
non-maternelle  
 
 Nombre d’études ont tenté de rendre compte, de classifier et d’expliquer les 
phénomènes observés dans les productions des bilingues ou des plurilingues à l’état 
naissant ou confirmé. Les études sur l’acquisition d’une L2 ou L3 ont été menées 
parallèlement à celles conduites sur le bilinguisme et les contacts de langues. La littérature 
sur le bilinguisme et les contacts de langues est pourtant riche et pourrait informer les 
recherches sur l’acquisition d’une L2 et d’une L3. Les appels au rapprochement entre ces 
disciplines se multiplient (Jarvis & Pavlenko, 2007; Treffers-Daller, 2009) puisque les 
phénomènes observés se recoupent. Herdina et Jessner (2002) partent, par exemple, du 
principe que la distinction entre alternance codique (désormais AC) et transfert est sans 
fondement sur le plan méthodologique, rejoignant ainsi De Bot (1992). Ils estiment en effet 
que les systèmes linguistiques interagissent dans l’esprit d’un locuteur, qu’il soit bilingue 
ou en cours d’acquisition d’une L2. Treffers-Daller (2009) estime, quant à elle, que les 
phénomènes d’AC et de transfert peuvent être considérés comme similaires, puisque dans 
les deux cas, des éléments d’une langue sont insérés dans des constituants d’une autre. Elle 
ajoute, par ailleurs, que les chercheurs gagneraient à mettre en relation la notion de 
psychotypologie, développée dans le domaine de l’acquisition d’une L2/L3, avec celle de 
congruence, développée dans le domaine des contacts de langues. Véronique (2003) fait de 
son côté l’hypothèse que les variétés de base des apprenants d’une langue étrangère ainsi 
que les grammaires des proto-créoles et des créoles précoces sont régies par des principes 
organisationnels identiques. 
 L’objet de ce chapitre est de comparer les phénomènes observés dans les champs des 
contacts de langues et de l’acquisition d’une langue non-maternelle afin d’exposer dans 
quelle mesure ils sont apparentés. Ce chapitre exposera également en quoi le champ d’étude 
des contacts de langues prend davantage en compte la complexité des phénomènes 
d’interactions entre les langues. Nous commencerons par présenter les phénomènes 
observés dans le domaine des contacts de langues, avec tout d’abord trois modèles 
développés dans le domaine, dont deux seront utiles à notre analyse. Nous nous pencherons 
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ensuite sur les phénomènes issus de chevauchements entre les langues en contact, attestés 
dans différents contextes, et qui sont tout particulièrement pertinents dans un contexte 
comme celui notre étude, où les langues sont typologiquement proches. Puis, nous nous 
tournerons vers les phénomènes observés dans l’acquisition d’une langue non maternelle. 
Une première section sera consacrée aux notions clés, telles que celle d’IL et d’interaction 
translinguistiques, développées dans le domaine. Nous aborderons ensuite la question des 
interactions translinguistiques combinées, qui sont généralement perçues comme 
problématiques au niveau méthodologique. Elles ne sont, par conséquent, pas sujettes à la 
même attention que le sont les phénomènes issus de chevauchements dans l’étude des 
contacts de langues. Nous considèrerons finalement en quoi la notion de transfert d’une 
langue à l’autre est discutable, et en quoi il est nécessaire d’adopter une vision plus 
complexe et englobante des phénomènes d’interaction entre les langues.  
 Il ressortira de cet exposé que les modèles développés dans l’étude des contacts de 
langues sont en mesure d’apporter un éclairage nouveau sur les travaux consacrés à 
l’acquisition des langues, notamment lorsque ceux-ci sont dédiés à un contexte complexe 
tel que l’acquisition plurilingue. Ces modèles prennent également en compte les 
interactions translinguistiques au niveau de différents domaines linguistiques, ce que ne 
font pas les modèles développés dans l’acquisition d’une L2 ou L3.                               
1.1  La caractérisation des phénomènes observés dans le domaine des 
contacts de langues 
 Dans cette section des, nous traiterons changements de code, terme que nous voulons 
ici générique et qui se rapporte à des phénomènes observés lorsque deux ou plusieurs 
langues sont mises en contact. Les disciplines des contacts de langues et de l’acquisition 
d’une L2 ou d’une L3 emploient des termes différents pour des phénomènes qui se 
recoupent. Notre recherche intégrant des modèles proposés dans ces disciplines, il est 
essentiel de clarifier la terminologie qu’elles utilisent2.  
                                                          
2 Il est important de noter que les classifications que nous exposons dans ce chapitre, et donc les perceptions 
de la séparation entre les langues dans un discours bilingue ou plurilingue qui les accompagnent, sont celles 
proposées par les chercheurs. Les locuteurs bilingues et plurilingues eux-mêmes ne percevront pas 
nécessairement de la même manière dans leur discours les frontières entre leurs langues (Treffers-Daller, 
2009).   
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1.1.1 Trois typologies influentes 
 Le champ disciplinaire des contacts de langues a produit un nombre important de 
dénominations et d’interprétations des phénomènes observés lorsque deux ou plusieurs 
langues entrent en contact, non seulement parce que des études peuvent être de nature 
sociolinguistique, tandis que d’autres seront psycholinguistiques, mais également parce 
qu’elles sont menées dans des contextes différents. Le but de ce chapitre n’est pas de 
répertorier et discuter la myriade de typologies proposées, mais de présenter celles qui 
seront utiles à notre description et à notre analyse. Nous retiendrons donc la typologie de 
Myers-Scotton, qui est en lien direct avec le modèle de la langue matrice (LM) et la langue 
matrice composite (LM composite), que nous introduirons au chapitre 2. Nous retiendrons 
également la typologie de Clyne car celle-ci décrit des phénomènes plurilingues où les 
langues en contact sont européennes, ce qui n’est pas réellement le cas chez Myers-Scotton. 
Nous commencerons notre description avec la typologie proposée par Haugen (1950, 
1956). Cette typologie n’est pas employée dans notre analyse mais les travaux de Haugen 
ont influencé nombre de travaux sur le contact des langues. Nous verrons qu’un nombre 
important de phénomènes observés se recoupent dans les trois typologies et nous ferons 
donc un parallèle entre celles-ci. 
 Les travaux fondateurs de Haugen et la typologie proposée par celui-ci ne s’intéressent 
qu’aux phénomènes lexicaux et morphologiques et ne prennent pas réellement en compte 
les interactions aux niveaux syntaxique et phonétique/phonologique. Les loanwords 
correspondent à des mots importés d’une langue à une autre avec une adaptation 
phonologique qui va de nulle à complète en passant par partielle. Les loanblends, qu’il 
qualifie d’hybrides, se distinguent des loanwords3 en ce que le terme importé a été 
morphologiquement adapté à la langue hôte. Haugen (1950) fait remarquer que le locuteur 
doit avoir analysé l’item lexical et identifié ses morphèmes afin de produire ce type de 
lexème. Haugen identifie ensuite les loanshifts, qui consistent en la traduction d’un item 
d’une langue à une autre. Dans ce type de phénomène, la langue source ne fournit que le 
matériel sémantique et l’item qui en résulte appartient à la LC. Les loanshifts se divisent en 
deux principales sous-catégories, les loan translations, ou calques, et les semantic loans. 
Les calques correspondent à la traduction de mots composés d’une langue à une autre, tandis 
                                                          
3 Cf section 1.4 de ce chapitre, p. 42, pour des exemples 
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que le terme semantic loan se réfère au transfert sémantique d’un mot d’une langue à celui 
d’une autre. Les semantic loans peuvent inclure des cognats. Haugen ajoute un troisième 
type de loanshifts sur lequel il ne s’étend pas, les substitutions syntaxiques4. Celles-ci 
consistent en la substitution d’expressions entières telles que le terme américano-portugais 
responder para tras inspiré de l’anglais talk back5.  
 Clyne (1993) étudie les phénomènes observés lors de situations de contacts plurilingues 
entre des langues européennes, à savoir l’anglais, l’allemand, le néerlandais, le hongrois, 
l’espagnol et l’italien, et étend sa typologie à une plus grande variété de niveaux de 
langue que celle de Haugen: lexical, sémantique, morphologique, syntaxique, phonétique 
et phonologique, prosodique, tonémique, graphémique. Le cadre terminologique proposé 
par Clyne (2003) dans son étude sur le contact des langues chez des immigrants en Australie 
s’articule autour de la notion de transférence. La transférence est un procédé par lequel la 
forme, les traits ou les constructions d’une langue ont été appliqués à une autre par un 
locuteur, ce qui donne lieu à des transferts. La transférence se réfère donc au mécanisme 
qui se produit au niveau du processus de production orale, tandis que le transfert se réfère 
au produit, c’est-à-dire à un phénomène observable dans l’output. Clyne recense les 
transférences suivantes : 
- La transférence lexicale : elle consiste en l’insertion de lexèmes. Ce type de 
transférence englobe différents degrés d’intégration dans la LM6. Le lexème 
anglais gumtree peut ainsi être inséré dans la LM allemande sans être intégré, 
tout comme le terme gumbaüme est considéré comme une transférence lexicale 
où le lexème est partiellement intégré à la LM allemande (Clyne, 2003 : 76). 
Les intégrations peuvent avoir lieu aux niveaux sémantique, phonologique, 
morphologique, prosodique, tonémique et graphémique. Un lexème peut, 
d’autre part, être intégré à plusieurs niveaux.  
- La transférence multiple : la transférence lexicale de collocations, qu’il s’agisse 
ou non d’expressions figées. Clyne ne spécifie pas si elles sont intégrées ou non-
intégrées. 
                                                          
4 Syntactic substitution dans le texte 
5 Talk back signifie répondre de manière insolente et se traduit par responder en portugais standard. 
6 La langue matrice est la langue qui fournit le cadre morphosyntaxique d’un énoncé. 
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- La transférence morphémique : la transférence de morphèmes liés tels que le 
morphème allemand –er qui transforme les noms propres en adjectifs, 
- La transférence morphologique : la transférence de régularités morphologiques 
telles que la généralisation du –s pour marquer le pluriel avec des termes 
néerlandais qui sont normalement employés avec –en.   
- La transférence sémantique7 : la transférence de la signification d’un mot sur un 
autre avec lequel il partage des caractéristiques morphémiques ou sémantiques. 
Ceci s’observe souvent dans le cas de cognats. 
- La transférence syntaxique : la transférence de règles syntaxiques.  
- La transférence lexico-syntaxique : la transférence d’un ou plusieurs lexèmes 
accompagnée d’une transférence de construction syntaxique. La transférence 
lexico-syntaxique s’apparente approximativement à l’alternance codique 
composite de Myers-Scotton (2002) que nous introduirons plus bas8. Clyne 
donne deux exemples différents. Dans l’un, il s’agit de la transférence d’une 
conjonction de subordination anglaise accompagnée d’un ordre de mots anglais 
dans une subordonnée dans laquelle les autres lexèmes sont néerlandais :  
Néerlandais-anglais : 
BECAUSE die Grieksen hebben een hele typische inslag 
because those Greeks have a very typical streak (anglais standard) 
omdat de Grieksen een heel typische inslag hebben (néerlandais prescriptif) 
parce que les grecs ont un côté très typique (Clyne, 2003 : 78) 
Le deuxième exemple comprend la transférence d’un lexème anglais 
accompagnée d’une transférence morphème pour morphème d’une locution 
anglaise :  
Allemand-anglais : 
einen kühlen DRINK haben 
Etwas kühles trinken (allemand prescriptif) 
a cool drink have+INF 
‘have a cool drink‘    
boire quelque chose de frais (Clyne, 2003 : 78) 
                                                          
7 La transférence sémantique correspond au loan shift de Haugen (1956). 
8 Cf p. 21 
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Encore une fois ici, il est également possible d’interpréter cette occurrence 
comme des transférences lexicales allemandes sur une locution anglaise 
- La transférence sémantico-syntaxique : la transférence de la signification et de 
la construction syntaxique de l’unité syntagmatique concernée, comme dans 
l’exemple suivant : 
Néerlandais-anglais :  
Ik ga uit voor een drive. 
Ik gas een auto tochtje maken (néerlandais prescriptif) 
‘I got out for a drive’   
Je vais faire un tour en voiture. (Clyne, 2003 : 78) 
- La transférence phonologique : l’ajout ou la suppression d’un phonème, dû(e) à 
l’influence d’une langue sur une autre. 
- La transférence phonique : la transférence de phones d’une langue à l’autre. 
- La transférence graphémique : la transférence de la relation phonème-graphème 
d’une langue sur une autre, telle que la suppression du ˂c˃ dans la séquence 
allemande ˂sch˃ qui correspond à la séquence anglaise ˂sh˃. 
- La transférence prosodique : Clyne cite comme exemple la transférence de 
l’intonation montante de l’anglais australien dans des affirmations en allemand, 
grec, polonais et italien. 
- La transférence tonémique : l’ajout ou la suppression de tons lorsqu’une langue 
tonale telle que le mandarin entre en contact avec une langue non tonale telle 
que l’anglais. 
- La transférence pragmatique : Clyne cite l’exemple de l’emploi d’une forme 
informelle, telle que le tutoiement, lorsqu’une forme formelle serait davantage 
appropriée. 
 Lorsque les langues d’un locuteur s’influencent mutuellement, cela donne lieu à une 
convergence. Chez Clyne (2003), la convergence est un terme qui désigne un phénomène 
où les langues en contact sont rendues davantage similaires les unes aux autres. Clyne note 
en particulier que les langues qui partagent un certain nombre de caractéristiques 
structurelles sont susceptibles de converger dans une situation de contact. Dans certains 
cas, les langues ont convergé à un tel point qu’il est difficile de les distinguer. Il ajoute que 
le contact entre les langues favorise la sur-généralisation de l’option la plus basique ou 
habituelle dans une langue qui constitue l’unique option dans l’autre langue ou dans les 
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deux autres langues. La limite de cette proposition est qu’il est délicat de déterminer ce qui 
constitue une option habituelle ou basique chez un locuteur. 
 Clyne (2003) aborde le phénomène de convergence trilingue. Dans ce contexte, il décrit 
deux formes principales de convergence observées dans son corpus. La première forme est 
l’identification trilingue, ou l’adoption par une langue de traits partagés par les deux autres 
langues. Ces traits peuvent être lexicaux, sémantiques, syntaxiques, morphémiques, 
phonologiques et prosodiques. Ce phénomène est, selon Clyne, indépendant de l’ordre 
d’acquisition des langues en contact. Nous citerons trois exemples fournis par Clyne 
(2003 : 105) qui trouvent leur origine dans une situation de contact anglais-italien-
espagnol. Au niveau lexical, le lexème pronunciazone (italien standard : pronuncia) 
constituerait une convergence lexicale de l’anglais pronunciation et de l’espagnol 
pronunciación. Dans l’énoncé suivant l’emploi du verbe make au lieu du verbe take 
constituerai une convergence sémantique due au fait que les expressions correspondantes 
en italien et en espagnol emploient fare et hacer respectivement, traductions directes de 
l’anglais make: 
  Without paying a cent and without making notice of it.  
        (Ang. standard: Without paying a cent and without taking notice of it.) 
                      It.: Sensa pagare un centesimo e senza fare case a questo. 
                  Esp.: Sin pagare un centésimo y sin haciendo caso de esto. 
    Sans payer un centime et sans faire attention. (Clyne 2003 : 106) 
L’énoncé suivant serait le résultat d’une convergence syntaxique où l’expérient serait en 
position de récepteur, comme cela est le cas en italien et en espagnol: 
      The garden like it my wife.  
        (Ang. standard: My wife likes the garden.) 
                     It.: Il giardino piace a mia moglie. 
                 Esp.: El jardin le gusta a mi mujer. 
    Ma femme aime le jardin.(Clyne, 2003 : 106) 
 Clyne nomme la deuxième forme de convergence trilingue identifiée les opérations de 
conversion. Elles consistent en la transformation d’un élément d’une langue en un élément 
d’une autre langue. Dans le corpus de Clyne, ce phénomène se produit lorsque des 
trilingues ont développé leur compétence dans une langue en la subordonnant à une langue 
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qui lui est typologiquement proche, c’est-à-dire que les signes dans une LC sont ancrés à 
ceux d’une LDA typologiquement proche au lieu d’être directement associés aux traits 
conceptuels. À titre d’exemple, dans l’énoncé ci-dessous, le recours en allemand au lexème 
fifz, immédiatement corrigé est, selon Clyne, une conversion issue de l’anglais fifteen et du 
néerlandais vijftien : 
    Zehn Jahren wenigstens fifz fünf fünfzehn.  
    (Ang. standard: Ten years at least fift five fifteen.) 
    Dix ans au moins quinze. (Clyne, 2003 : 109) 
La notion de langue matrice composite (Myers-Scotton 2002), que nous développerons au 
chapitre 2, correspond à la notion de convergence selon Clyne, c’est-à-dire que la structure 
grammaticale abstraite est issue de plus d’une langue. En effet, Clyne (2003 : 79) illustre la 
différence entre transférence et convergence avec l’exemple suivant :  
    Allemand standard : 
    Wir sind in Tarrington zur Schule gegangen. 
    Nous sommes allés à l‘école à Tarrington. 
a. Wir haben zu Schule gegangen in Tarrington. 
b. Wir haben gegangen zu Schule in Tarrington. 
        We have gone to school in Tarrington. 
Dans l’exemple b, l’ordre des mots est calqué sur l’anglais et l’auxiliaire sind (sommes) a 
été remplacé par haben (avons). Nous avons donc, selon Clyne, une simple transférence 
syntaxique issue de l’anglais. Dans l’exemple a., Clyne identifie un cas de convergence car 
la structure n’est ni celle de l’anglais, ni celle de l’allemand, mais une sorte d’hybride 
comportant des spécificités des deux langues. L’auteur note néanmoins que cet exemple 
converge vers l’anglais. La convergence de Clyne est donc similaire à la notion de LM 
composite présentée par Myers-Scotton (2002) puisque plus d’une langue participe à la 
structure abstraite. La convergence selon Clyne se différencie néanmoins de celle de LM 
composite car elle ne se limite pas aux niveaux structurels et sémantiques, mais est 
également appliquée à d’autres domaines linguistiques. Les concordances entre la 
convergence de Clyne (2003) et le CML de Myers-Scotton (2002) amènent Clyne à 
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conclure que la majeure partie de ses données peuvent être incorporées au modèle de la 
langue matrice de Myers-Scotton.      
 Notons, par ailleurs, que lorsque le terme convergence est associé à un adjectif tel que 
syntaxique ou phonologique, il revêt pour Clyne le sens proposé par Weinreich (1953) selon 
lequel la convergence désigne le phénomène d’accroissement des similarités au dépend des 
différences, ce qui n’implique pas forcément que les deux - ou trois - langues en contact 
convergent. Dans ce cas-là, la convergence peut ne s’appliquer qu’à l’une des langues.  
 Myers-Scotton (2002) s’intéresse davantage à la manière dont les changements de code 
sont intégrés, c’est-à-dire aux processus et aux contraintes, qu’à la classification de ces 
derniers en fonction des types de lexèmes qui en résultent. Myers-Scotton (2002) identifie 
trois types de constituants de base dans les AC dites classiques. Elle distingue tout d’abord 
deux types d’îlots9. Les îlots sont constitués d’au moins deux morphèmes - car ils doivent 
présenter une relation de dépendance structurelle - et doivent être conformes aux règles de 
leur langue d’origine. Les premiers types d’îlots sont les îlots enchâssés, qui sont issus de 
la langue enchâssée10. Ils doivent être insérés dans la structure de la langue matrice 
conformément à cette dernière. Les îlots enchâssés de Myers-Scotton correspondent aux 
transferts multiples de Clyne (2003 : 114). Les deuxièmes types d’îlots sont ceux qui 
appartiennent à la langue matrice. Les troisièmes types de constituants sont les constituants 
mixtes, qui sont composés de morphèmes de la LM et de la langue enchâssée. Les 
constituants mixtes peuvent contenir des îlots et peuvent varier en taille, allant du lexème 
au syntagme complémenteur11 bilingue.  
 Par ailleurs, des morphèmes de la langue enchâssée peuvent être insérés à la LM. Il 
s’agit en règle générale de morphèmes de contenu tels que des substantifs, des verbes et des 
adjectifs. Certains morphèmes de système tels que les prépositions, les conjonctions et les 
déterminants pourront également être issus de la langue enchâssée et être insérés dans la 
structure de la LM, tandis que d’autres tels que les terminaisons verbales et les déclinaisons 
de cas devront être issus de la LM. 
 Notons en outre que Myers-Scotton ne fait pas de distinction entre les alternances 
codiques et les emprunts sur la base que les mêmes processus sont en cause puisqu’ils sont 
                                                          
9 Language islands 
10 La langue enchâssée est la langue qui fournit les morphèmes, généralement de contenu, insérés dans la 
langue matrice, cf p. 61. 
11 Autrement dit, une proposition. 
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intégrés de la même manière dans la LM. L’auteure reconnaît que les deux types de 
phénomènes n’auront pas le même statut dans le lexique mental, mais ce qui l’intéresse, ce 
sont les contraintes au niveau structurel davantage que les processus psycholinguistiques. 
 Myers-Scotton propose d’autre part la notion de langue matrice composite, c’est-à-dire 
d’un cadre structurel composé de plus d’une langue. Cette LM composite est, comme nous 
l’avons déjà indiqué plus haut, comparable à la convergence selon Clyne. Par ailleurs, 
Myers-Scotton ainsi que Jake et Wei (Jake, 1998; Myers-Scotton, 2002; Wei, 2009) 
estiment que la LM composite constitue une interlangue (IL). Dans le cadre de la LM 
composite, trois types de transferts de lemme (Wei, 2006) sont identifiés. Ces derniers 
seront davantage explicités au chapitre 212. Les transferts de lemme au niveau de la structure 
lexico-conceptuelle se produisent lorsque les traits pragmatiques et sémantiques d’un 
lexème dans une langue sont attribués à un lexème dans une autre langue. Ces types de 
transferts s’apparentent donc aux transférences sémantiques de Clyne. Les transferts de 
lemme au niveau de la structure prédicat-argument surviennent lorsque la structure prédicat 
argument d’un verbe dans une langue est assignée à un verbe dans une autre langue, ce qui 
peut résulter en l’usage d’une préposition ou d’un objet direct lorsque cela n’est pas 
nécessaire. Ce type de transfert ne semble pas avoir d’équivalent direct dans un autre 
modèle mais se rapproche néanmoins des transférences sémanticosyntaxiques de Clyne. 
Finalement, les transferts de lemme au niveau des schèmes de réalisation morphologique 
sont comparables aux transférences syntaxiques et aux transférences morphologiques 
puisqu’à ce niveau ce sont l’ordre des mots, l’accord en genre et en nombre, les marquages 
de l’aspect et du temps des verbes qui sont transférés d’une langue à l’autre. 
 Myers-Scotton (2002) identifie finalement l’alternance codique composite13 (désormais 
AC composite). L’AC composite correspond à une LM composite structurée par plus d’une 
langue, accompagnée d’AC. Elle présente donc des lexèmes issus de plus d’une langue. En 
cas d’AC composite, un énoncé est donc bilingue au niveau abstrait et au niveau de la 
surface. Selon nous, l’AC composite correspond approximativement à la transférence 
lexico-syntaxique de Clyne14. La différence entre les deux appellations est qu’avec le terme 
de Clyne, la LS des AC en surface et la structure grammaticale est la même tandis que ce 
                                                          
12 Cf section 2.4.3, p. 69 
13 Composite Code-Switching 
14 Cf p. 16 
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n’est pas forcément le cas pour le terme de Myers-Scotton, qui est caractérisé par une 
structure mixte. Ces deux termes se ressemblent néanmoins en ce qu’une interaction au 
niveau de la structure est accompagnée d’une interaction au niveau des lexèmes.  
 Puisque Myers-Scotton s’intéresse surtout aux contraintes qui régissent les mélanges 
de code, sa typologie est relativement limitée quant aux phénomènes qu’elle décrit. L’accent 
étant mis sur la structure, peu d’attention est portée aux lexèmes résultant de la combinaison 
de morphèmes issus de langues différentes et elle ne prend pas non plus en compte l’aspect 
phonétique/phonologique du contact des langues, aspects qui peuvent s’avérer 
particulièrement pertinents dans un contexte où les langues en contact sont typologiquement 
proches.              
1.1.2 Les chevauchements entre langues en contact 
 Des phénomènes issus du chevauchement entre les langues, dont notamment celui de 
convergence, ont été identifiés dans le cadre de recherches sur les contacts de langues. Il 
est nécessaire de souligner que la convergence est conçue d’une variété de manières chez 
différents auteurs. Chez Myers-Scotton (2002), la convergence correspond à un processus 
où une partie de la structure lexicale abstraite d’une langue est appliquée à une autre, ce qui 
donne lieu à une LM composite, une structure résultant du mélange de deux langues. Chez 
d’autres auteurs, la convergence correspond plutôt à un processus par lequel les langues en 
contact changent toutes et deviennent de plus en plus similaires (Thomason, 2001). Ainsi 
que nous l’avons vu plus haut, chez Clyne (2003), la convergence a en effet pour résultat 
de rapprocher les langues sur le plan structurel. Clyne indique par ailleurs que la 
convergence peut se produire aux niveaux lexical, sémantique, syntaxique, morphémique, 
phonologique et prosodique. Comme nous l’avons également mentionné plus haut, 
Weinreich (1953) définit la convergence comme l’accroissement des similarités entre les 
langues en contact, aux dépens des différences. D’après Poplack, la convergence ne 
suppose pas forcément un phénomène de transfert, mais plutôt la sélection de formes qui 
coïncident d’une langue à l’autre (1997 : 289). Pour Thomason et Kauffman (1988), les 
locuteurs plurilingues préfèrent avoir recours aux structures qui sont communes à toutes ou 
à plusieurs de leurs langues, ce qui favorise la convergence. Thomason (2001) décrit deux 
contextes dans lesquels la convergence est généralement abordée. Les situations de 
Sprachbund - de zones où plusieurs langues cohabitent et partagent des traits structuraux 
en raison de cette situation de contact - constituent l’un de ces contextes. Selon Thomason, 
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on parle ici de convergence car il est impossible de déterminer quelle est la source d’un 
trait partagé. L’autre contexte correspond à une situation de contact où toutes les langues 
deviennent de plus en plus semblables. Dans un tel contexte, l’influence est mutuelle et les 
structures qui en résultent n’ont pas de source unique. Chez la majorité des auteurs cités ci-
dessus, la notion de convergence dépend donc des similitudes observées par les locuteurs 
entre leurs langues, autrement dit la congruence. 
 Cette idée que les similarités entre les langues en contact vont être privilégiées par des 
locuteurs s’apparente à celles de chevauchement structurel/ambiguïté syntaxique (Döpke, 
1998; Müller, 1998). Les notions de chevauchement structurel/ambiguïté syntaxique ont 
été introduites dans le cadre de recherches sur l’acquisition bilingue d’une L1. L’ambiguïté 
syntaxique survient lorsque l’une des deux langues du bilingue possède deux options de 
construction au niveau d’un phénomène particulier (tel que l’antéposition et la postposition 
de l’adjectif épithète en espagnol et en français). Müller (1998) suggère que l’ordre des 
mots non conforme à l’allemand observé dans les propositions relatives de jeunes enfants 
bilingues correspond à une stratégie visant à remédier à une ambiguïté présente dans la 
langue allemande. Lorsque plus d’une option est possible au niveau d’un trait grammatical 
particulier, l’enfant bilingue peut avoir recours à son équivalent dans son autre langue. Le 
chevauchement structurel se produirait lorsque la langue en question partage l’une de ces 
options avec l’autre langue (l’antéposition de l’adjectif épithète en anglais). Döpke (1998) 
attribue ainsi la tendance, chez de jeunes enfants bilingues allemand-anglais, à ne pas placer 
le verbe en position finale en allemand au fait que cette option est disponible dans les deux 
langues. Le transfert chez l’enfant bilingue en cours d’acquisition de ses langues est rendu 
plus probable par la combinaison du chevauchement structurel et de l’ambiguïté syntaxique 
et se produirait de la langue ayant la structure la moins complexe vers la langue proposant 
deux options (Nicoladis, 2006). Dans son étude sur l’acquisition du placement de l’adjectif 
dans des syntagmes nominaux par des enfants bilingues anglais-français, ainsi que des 
enfants monolingues dans chaque langue, Nicoladis constate que les enfants bilingues ont, 
en français, une propension à placer les adjectifs qualificatifs qui sont typiquement en 
position postnominale devant le substantif par rapport à leurs homologues monolingues. 
Ce phénomène s’explique selon l’auteur par le chevauchement structurel et l’ambiguïté 
syntaxique. En effet, l’adjectif qualificatif apparaît, non seulement systématiquement 
devant le substantif en langue anglaise, mais un certain nombre d’adjectifs fréquents 
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apparaissent également dans cette position en français. Les deux langues offrent donc 
l’option de l’antéposition. Il existe, d’autre part, deux options en français, et donc une 
situation d’ambigüité pour l’enfant. De plus, une étude longitudinale de Rizzi et al. (2013) 
sur quinze enfants bilingues allemand-langue romane de moins de cinq ans constate que, 
lorsqu’ils produisent des syntagmes adjectivaux qui dévient de la norme, les enfants 
privilégient l’antéposition à la postposition. Ces auteurs attribuent ce phénomène à une 
préférence pour l’option la moins complexe. 
 Il a également été suggéré dans les travaux sur les contacts de langues que l’idée que 
deux grammaires indépendantes - et donc deux systèmes - interagissent tout en conservant 
leur intégrité n’est pas réaliste (Sebba, 2009). Myers-Scotton reconnaît les limites d’une 
catégorisation du discours de bilingues en des AC distinctes. Elle remarque que : 
« The use of the term code-switching implies a binary choice - that 
at any given moment speakers are either operating in one mode, or 
in another, which is clearly distinguishable from the first. This is an 
oversimplification.15 » (Myers-Scotton 1995 : 70) 
Selon le modèle des modes langagiers de Grosjean (1997, 1998, 2001), un bilingue peut en 
effet se trouver dans un mode bilingue où les deux langues sont activées. Par ailleurs, même 
si un bilingue est censé se trouver dans un mode monolingue, l’autre langue n’est pas 
totalement désactivée (Kroll, Gullifer, & Rossi, 2013). Gardner-Chloros ajoute que nous 
devrions envisager qu’un locuteur peut tout bonnement abaisser les barrières mentales entre 
ses langues à différents niveaux plutôt que de présumer qu’il ou elle passe constamment 
d’une cadre prédéfini à un autre. L’AC pourrait ainsi n’avoir lieu qu’au niveau 
phonologique (Gardner-Chloros 1995 : 71). 
 Comme nous l’avons signalé plus haut, il est en effet possible que les traits formels 
d’un item lexical interagissent avec les traits conceptuels d’un autre, notamment lorsque 
des langues se chevauchent aux niveaux structurels, morphologiques et lexicaux. Myers-
Scotton (2002), Muysken (2000) et Clyne (2003) ont tous trois postulé l’existence de 
                                                          
15 « Le recours au terme alternance codique sous-entend un choix binaire - qu’à un moment donné les 
locuteurs opèrent dans un mode ou un autre et que ces derniers sont distincts les uns des autres. Il s’agit 
d’une simplification excessive. » (notre traduction). 
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structures hybrides, structures qui ont, selon Muysken et Clyne, davantage de chances de 
se produire si les langues en contact partagent des caractéristiques structurelles.  
 Du point de vue de la perspective sociolinguistique, Gardner Chloros et Edwards 
(2004) considèrent que l’AC donne lieu à des éléments innovateurs issus de l’exploitation 
faite par les bilingues des similitudes entre leurs langues. Dans le même ordre d’idées, en 
réévaluant son corpus oral de contact entre le castillan et le catalan, et inspirée par les 
réflexions de Bakhtin - et notamment de sa conception du langage comme multiple et 
hétérogène - Woolard (1999) propose la notion de bivalence. La bivalence constitue le 
recours par un bilingue à des mots ou segments qui pourraient appartenir aussi bien à une 
langue qu’à une autre. Dans l’analyse de son corpus oral de contact entre le castillan et le 
catalan, Woolard avait relevé des formes bivalentes qu’elle avait perçues comme des 
désagréments méthodologiques, car elles ne permettaient pas une catégorisation claire des 
AC. Ces formes ne pouvaient en effet être attribuées à aucune langue spécifique, mais 
étaient prononcées de telle façon qu’elles pouvaient être attribuées aux deux langues. Elle 
note, en effet, que le catalan et le castillan sont si proches et partagent un nombre si 
important de similarités lexicales et structurelles qu’un phénomène de simultanéité peut 
être observé. Cette notion de bivalence se rapproche donc de celle de convergence. Clyne 
(1997) note un phénomène similaire dans son corpus de productions orales de trilingues 
italien-espagnol-anglais. Ils ont recours à des morphèmes partagés par l’italien et 
l’espagnol, telles que parlamo où le morphème de contenu italien parl- est accompagné de 
la terminaison de la première personne du pluriel espagnole –amo au lieu de son équivalent 
très similaire italien –iamo, et ne semblent pas faire de distinction entre des mots lexicaux 
similaires espagnols et italiens tels que me/mi, se/si, te/ti, el/il. Il en conclut que chez 
certains des trilingues étudiés l’italien et l’espagnol sont traités comme des variétés d’une 
même langue qu’ils ne cherchent pas à différencier les unes des autres. 
1.2  Les phénomènes observés dans l’acquisition d’une langue non 
maternelle 
1.2.1 Notions clés et interactions translinguistiques 
 La notion d’interlangue (IL) est centrale dans l’étude de l’acquisition d’une L2 ou 
d’une L3. Ce néologisme a été inventé par Selinker (1972), inspiré par la notion 
d’identification interlangue de Weinreich (1953), pour se référer à un système linguistique 
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propre à un apprenant qui est séparé de la norme de la LC qu’il ou elle tente de produire. 
En d’autres termes, l’IL est le système linguistique qu’un apprenant construit à n’importe 
quel moment de son développement (Ortega, 2009). L’IL serait construite par un apprenant 
sur la base de la ou les langues qu’il ou elle connaît déjà, de ses connaissances en LC et 
également de ses propres expériences de vie, telles que son apprentissage des langues et 
ses expériences sociales (Cook, 2014). Selinker (1972) identifie en effet cinq processus qui 
déterminent les connaissances qui sous-tendent l’IL : le transfert, la sur-généralisation des 
règles de la LC, le transfert de formation16, les stratégies d’apprentissage d’une L2 et les 
stratégies de communication en L2. Giacobbe (1992) définit l’IL comme un système 
instable résultant d’une activité hypothétique à laquelle viennent participer les interactions 
translinguistiques (désormais ITL). L’IL serait donc, tout du moins partiellement, le résultat 
d’une interaction entre les langues du répertoire d’un locuteur. Dans ce sens, l’IL est conçue 
comme un système, en termes de processus psychologiques, plus particulièrement en 
termes de représentations mentales de la LC et des processus d’accès à ces représentations 
(Bialystok & Smith, 1985). L’IL peut également être conçue comme un produit observable 
qui est analysé en termes de la manière dont il s’écarte de la norme de la LC (Bialystok & 
Smith, 1985). 
 Le développement de l’IL obéirait à des contraintes universelles et cognitives, mais 
serait également conditionné par les spécificités d’un apprenant - mode d’apprentissage, 
langues déjà acquises (LDA), motivation etc. (Py, 2002). Afin de concilier ces deux 
hypothèses, Py (2002) adopte une approche micro-systémique. Dans cette perspective, l’IL 
ne constitue pas un système homogène, mais une collection de microsystèmes qui 
s’organisent en petit nombres d’unités et sont relativement autonomes (Lüdi & Py, 2009). 
La systématicité est ici remplacée par une interaction entre une organisation de l’IL logique, 
et une structuration ‘anarchisante’ animée par la variabilité et les particularités propres à 
chaque apprenant(e). Ainsi, les IL sont conçues comme « systématiques (puisqu’elles sont 
source de signification) et instables (puisqu’elles sont - jusqu’à une certaine étape au moins 
- en constante évolution) » (Giacobbe 1992 : 30).  
 Les microsystèmes s’organisent à partir d’hypothèses temporaires qui finissent par être 
remplacées ou ancrées dans l’IL. L’IL est, par ailleurs, le fruit de contradictions internes et 
de contradictions externes. Les contradictions internes sont le résultat de l’interaction dans 
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une même interlangue d’hypothèses contradictoires, tandis que les contradictions externes 
sont le produit d’une confrontation entre le système construit par un apprenant avec celui 
d’un locuteur natif (Giacobbe 1992 : 31). Ces contradictions amèneront l’apprenant à 
reconsidérer, reconstruire et faire évoluer son IL, à condition que celui-ci les perçoive. 
 Comme nous l’avons mentionné plus haut, des rapprochements ont été faits entre l’IL 
et la LM composite de Myers-Scotton (Jake, 1998; Myers-Scotton, 2002; Wei, 2009). Une 
LM composite est produite lorsqu’un locuteur n’a pas totalement accès à la LM visée, 
comme cela est le cas dans l’acquisition d’une nouvelle langue, et qu’il ou elle compense 
ces lacunes en ayant recours à une ou plusieurs LDA. Cette ou ces LDA contribuent à la 
structure abstraite de la LM composite. La LM composite en tant qu’IL est structurée par 
la LC - ou tout du moins la LC voulue - la L1, la ou les L2 s’il y a lieu, ainsi que l’IL elle-
même. Nous reviendrons plus en détail sur la LM composite comme IL au chapitre suivant.  
 La ou les LDA participent donc à la structuration de l’IL, et cela au travers d’ITL. Le 
phénomène d’influence d’une langue sur une autre a d’abord été défini comme interférence 
(Mackey, 1962). Ce terme a été remplacé par celui de transfert afin de pallier sa connotation 
négative et son insinuation que la connaissance de la L1 entrave le développement de la L2 
(Ortega, 2009). Sharwood Smith et Kellerman relèvent que les termes transfert et 
interférence ne se réfèrent qu’à l’effet de la L1 sur la L2 et de la L2 sur la L3 (Sharwood 
Smith & Kellerman, 1986 : 1). Ils leur préfèrent donc celui d’influence translinguistique17, 
qu’ils définissent comme « the interplay between earlier and later acquired languages18 » 
(Sharwood Smith & Kellerman, 1986 : 1) et comme un phénomène qui englobe ceux de 
transfert, d’interférence, de stratégie d’évitement, d’emprunt et d’attrition. Ce terme a, 
selon ces auteurs, l’avantage de pouvoir être utilisé pour qualifier des influences proactives 
et rétroactives, mais peut également être employé dans la description d’autres phénomènes 
de contact des langues tels que la pidginisation ou le réapprentissage d’une langue. Si les 
termes transfert et influence translinguistique sont définis comme distincts par certains 
auteurs, d’autres les utilisent de manière interchangeable. Ainsi, dans son article de 1995, 
Kellerman utilise indifféremment les termes influence translinguistique et transfert.  
 Il est actuellement fréquent de considérer le phénomène de transfert/influence 
translinguistique en tant que stratégie d’apprentissage d’une langue. Un apprenant peut 
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18 « L’interaction entre des langues acquises antérieurement et ultérieurement » (notre traduction). 
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chercher à faire des rapprochements entre la langue en cours d’acquisition et celles déjà 
présentes dans son répertoire langagier. Kellerman (1995) explique que plus les langues 
sont similaires, plus la L1 pourra influencer le développement de la L2 et avance donc que 
la L1 pourra faciliter ce développement. De nombreuses études ont en effet démontré le 
recours à l’influence translinguistique comme stratégie d’apprentissage entre langues 
typologiquement proches. Ainsi que l’écrivent Singleton et Ó Laoire, « à la fin des années 
1970, plus personne ne mettait en doute le rôle important de l’influence translinguistique 
dans l’apprentissage d’une L2 » (Singleton et Ó Laoire, 2006 : 1). 
 Les phénomènes d’influence translinguistique ont également été définis comme des 
unintentional language switches19 (Poulisse & Bongaerts, 1994; Williams & Hammarberg, 
1998). Ceux-ci s’opposent aux intentional language switches20, c’est-à-dire les 
phénomènes d’AC, d’emprunt et de language mixing21 (Williams et Hammarberg 1998) 
qui sont en général considérés comme des stratégies de communication. Dans le cas 
d’apprenants d’une L2, L3 ou plus, le recours à de tels procédés serait en général dû à une 
connaissance lexicale limitée dans la LC. Poulisse et Bongaerts (1994) associent les 
unintentional language switches aux AC en appliquant le modèle de la langue matrice de 
Myers-Scotton22 aux productions orales d’apprenants de l’anglais L2. Selon ces auteurs, les 
données relevées dans le cadre de leur recherche chez des locuteurs de L1 hollandaise et de 
L2 anglaise viennent corroborer le modèle de Myers-Scotton (2002) car les locuteurs 
appliquent la morphologie de la L2 lorsque cette même L2 est la LM. Herdina et Jessner 
avancent à ce sujet que la distinction traditionnellement faite entre les AC étudiées dans le 
domaine du bilinguisme et les transferts étudiés dans l’acquisition d’une L2 n’a pas lieu 
d’être d’un point de vue méthodologique (Herdina & Jessner, 2002 : 19).  Ils considèrent 
en effet que si l’on envisage les langues en tant que systèmes, ces deux phénomènes sont 
structurellement identiques (ibid : 21).  
 Dans leur Dynamic Model of Multilingualism (2002), Herdina et Jessner font la 
distinction entre les phénomènes de transfert, d’interférence, d’influence translinguistique 
et d’interaction translinguistique. Selon eux, l’utilisation du terme transfert devrait se 
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22 Cf section 1.1.1 p. 20 et section 2.4 du chapitre 2, p. 60 
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limiter aux phénomènes prévisibles d’applications de structures de la L1 vers la L2. Les 
transferts de la L1 vers la L2 ayant un effet positif sur le développement du système de 
l’apprenant sont définis comme transferts positifs. Les transferts négatifs sont dus à des 
différences structurelles entre la L1 et la L2 et donnent lieu à des occurrences éloignées de 
la norme de la L2. Le transfert aurait lieu lorsqu’un apprenant identifie certaines structures 
de la langue cible comme étant similaire à la L1. Le terme interférence s’appliquerait à des 
phénomènes non prévisibles ayant lieu entre des systèmes équilibrés et ne serait réductible 
à aucun des systèmes impliqués. Tandis que le transfert s’applique à la structuration des 
langues, l’interférence serait due au traitement des langues au niveau psycholinguistique. 
Le terme d’interaction translinguistique, proposé par ces auteurs, recouvrirait les 
phénomènes de transfert, d’interférence, d’alternance codique et d’emprunt. Il recouvrirait 
également des phénomènes non prévisibles et dynamiques qui déterminent le 
développement des systèmes et qui sont tout particulièrement observables chez les 
plurilingues (Herdina et Jessner 2002 : 29). Malheureusement, ils n’élaborent pas sur la 
nature de ces phénomènes. Le terme interaction translinguistique se veut donc, selon ces 
auteurs, plus général que celui d’influence translinguistique, proposé par  Kellerman et 
Sharwood Smith (1986). Nous privilégierons dans le présent travail le terme interaction 
translinguistique (ITL) car ‘interaction’ traduit mieux, selon nous, l’idée de systèmes qui 
forment ensemble une compétence globale chez un locuteur bilingue ou plurilingue23. Nous 
reviendrons sur le choix de ce terme plus bas dans la section 1.3.   
 Jarvis et Pavlenko (2007) font un tour d’horizon des ITL identifiées dans la recherche 
sur l’acquisition d’une L2 et d’une L3 et en dressent une taxinomie exhaustive. Elle est, à 
notre connaissance, la seule de ce type et nous en résumerons ci-dessous les grandes lignes. 
Cette taxinomie s’inspire de travaux de différents chercheurs tels que Poulisse et Bongaerts, 
Ringbom, Odlin, Dewaele, De Angelis et Selinker. Dans cette section, nous utiliserons 
autant que possible les ITL dans l’acquisition d’une L3+ comme exemples, puisqu’il s’agit 
de cas de figure qui nous intéressent.   
 Jarvis et Pavlenko identifient deux catégories de transferts lexicaux : les transferts de 
forme et les transferts sémantiques. Les transferts de forme incluent les unintentional 
language switches24, les faux amis et les créations lexicales à partir de langues différentes. 
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Les transferts sémantiques se réfèrent au transfert de la signification d’un mot dans une 
langue à un mot dans une autre langue. Ringbom (2001) identifie les extensions 
sémantiques, ou l’usage d’un lexème dans la LC auquel les traits sémantiques d’un mot 
d’une LDA ont été appliqués. Il identifie, d’autre part, les calques d’unités multi-mots25, 
qui consistent en un transfert d’une unité à plusieurs lexèmes d’une langue à une autre, tout 
en conservant la forme de la LC. Ce dernier type de transfert sémantique se produit par 
exemple lorsqu’un locuteur du suédois utilise le terme youngman en anglais à la place de 
bachelor du fait du terme suédois ungkarl qui se traduit littéralement comme jeune homme 
mais signifie célibataire (2001 : 64). Nous inclurons les transferts conceptuels à la catégorie 
des transferts lexicaux. Ceux-ci ne sont pas toujours liés au sémantisme, mais le phénomène 
qui en résulte au niveau de l’output est le recours à un lexème qui n’est pas conforme aux 
normes de la LC. Les transferts conceptuels sont occasionnés par le fait que la LS et la LC 
ne conceptualisent pas un aspect de la langue de la même manière. Ceci se produit lorsque 
les locuteurs d’une langue perçoivent une catégorie conceptuelle tandis que ceux d’une 
autre langue en perçoivent deux, ce qui est par exemple le cas lorsque le concept d’être en 
français se traduit en espagnol par deux concepts, celui de ser, qui se réfère à un état 
permanent, et celui de estar, qui se réfère à un état temporaire. 
 Contrairement à ce qui a été observé dans le domaine des contacts de langues, les 
travaux dans le domaine de l’acquisition d’une L2 ont longtemps négligé l’étude des ITL 
syntaxiques et morphologiques car il était considéré que la syntaxe et la morphologie 
n’étaient pas sujettes aux ITL (De Angelis, 2007; Jarvis & Pavlenko, 2007; Odlin, 1989). 
Des transferts morphologiques et syntaxiques à différents niveaux ont pourtant bien été 
observés. Au niveau des transferts morphologiques, De Angelis et Selinker (2001) 
observent par exemple le recours à des morphèmes libres et liés dans la formation de 
lexèmes en italien LC. Hammarberg (2001) note le transfert de terminaisons verbales issues 
de l’allemand et de l’italien dans l’acquisition du suédois L3. Bouvy (2000) relève des ITL 
au niveau de terminaisons verbales et de la marque du pluriel entre le néerlandais et 
l’anglais. Des ITL syntaxiques ont, entre autres, été observées au niveau du placement de 
l’adjectif (Bono, 2008; Falk, Lindqvist, & Bardel, 2014; Yan-kit Ingrid Leung, 2005; 
Rothman, 2010), des propositions relatives (Flynn, Foley, & Vinnitskaya, 2004a; Rothman, 
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2010), de la négation (Bardel & Falk, 2007; Bono, 2008), de l’insertion du pronom sujet 
(De Angelis, 2005a) et du placement du pronom objet (Falk & Bardel, 2011). 
 Pour ce qui est de la prononciation, Jarvis et Pavlenko (2007) font une distinction entre 
les ITL phonologiques au niveau segmental et au niveau suprasegmental. Les premières se 
réfèrent au niveau des phonèmes, tandis que les secondes englobent la structure syllabique 
- par exemple les groupes consonantiques - et la prosodie. La phonologie et la phonétique 
est un domaine qui a été peu examiné dans l’acquisition d’une troisième langue, mais qui 
voit se multiplier les recherches dans ce domaine. La majorité de celles-ci a été dédiée à la 
production mais quelques-unes ont également traité de la perception. De la même manière, 
les ITL segmentales ont retenu davantage l’attention des chercheurs que les ITL 
suprasegmentales. Les résultats obtenus par les études jusqu’à maintenant menées dans 
l’acquisition d’une L3 ne permettent pas de déterminer de manière définitive quel est le 
rôle exact de la L2, soulignant ainsi la complexité des phénomènes observés (Cabrelli 
Amaro & Wrembel, 2016; Wrembel, Gut, & Mehlhorn, 2010). Cependant, si des études 
ont montré une influence dominante de la L1, d’autres ont démontré des influences de la 
L2 (Cabrelli Amaro, 2012).        
 Jarvis et Pavlenko (2007) traitent également des ITL discursives, pragmatiques et 
sociolinguistiques, et orthographiques. Nous ne nous pencherons pas sur ces phénomènes 
car ceux-ci ne sont pas pertinents pour notre recherche.                       
1.2.2 Les interactions translinguistiques combinées  
 Tandis que les travaux en contact des langues ont proposé que plus d’une langue puisse 
être source d’ITL26, peu de travaux sur l’acquisition d’une L3 ont pris en compte cette 
possibilité. Lorsque les traits partagés entre les LS sont mentionnés, ils le sont plutôt en 
termes de désagrément ne permettant pas de distinguer le degré d’influence des LS et donc 
d’identifier la principale LS des ITL. Dans son étude sur les ITL lexicales et syntaxiques 
chez des locuteurs L1 du suédois ayant l’anglais comme L2, Lindqvist estime que « there 
are too many similarities between Swedish and English to allow a clear-cut categorization 
of grammatical CLI27 » (2015 : 245). De même, lorsqu’elle aborde le placement de la 
négation dans l’acquisition de l’espagnole L3, Bono indique que la postposition du négatif 
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no peut être due, non seulement à l’influence des langues germaniques connues de ses 
participants, mais également à la postposition de pas en français. Elle en conclut qu’« il est 
par conséquent difficile de départager l’influence de la L1 de l’influence d’une ou plusieurs 
L2 dans l’acquisition de la négation en L3 » (2008 : 260). Les études sur l’acquisition d’une 
L3 sont en grande partie focalisées sur la désignation d’une LS de phénomènes observés. 
Il est toutefois envisageable d’appliquer les modèles développés en contact des langues en 
termes des rôles joués par les LS afin de dépasser cette focalisation qui s’obstine à vouloir 
déterminer laquelle des LDA constitue la LS, même lorsque plusieurs ou toutes les LDA 
peuvent être sources d’ITL combinées. Cette focalisation est, selon nous, un vestige d’une 
vision des systèmes linguistiques d’un plurilingue comme des entités séparées dans son 
esprit. Les modèles développés en contact des langues permettent de théoriser une vision 
plus englobante de l’interaction entre les systèmes qui constituent le répertoire langagier 
d’un plurilingue. Une telle vision donne la possibilité d’envisager que plus d’une langue 
est venue structurer l’organisation morphosyntaxique ainsi que les formes lexicales 
observées chez un apprenant. Il est également possible que cela soit le cas en termes d’ITL 
phonologiques et prosodiques. 
 Le phénomène que De Angelis (2007) qualifie d’ITL combinées a été observé dans 
plusieurs études. Ainsi, Trévisiol (2006) note dans son corpus des ITL lexicales 
potentiellement issues de la L1 et de la L2. Dans son étude sur l’acquisition du français L3 
par des locuteurs de L1 japonaise et de L2 anglaise, elle relève en effet un passage par les 
deux LDA avec des changements de code qui correspondent à des lexèmes japonais qui ont 
été empruntés à l’anglais, tels que têburu (table), chansu (chance), kappulu (couple), 
restoran (restaurant). On remarquera que ces quatre lexèmes que Trévisiol emploie comme 
exemples sont en réalité des lexèmes que la langue anglaise a empruntés au français. Nous 
ne savons pas quels apprenants ont produit ces lexèmes et quel était leur niveau en anglais, 
mais il est possible qu’ils aient été exposés aux lexèmes français table, chance, couple et 
restaurant dans leur apprentissage du français et que ces cognats partagés entre ces trois 
langues aient été stockés sous le même nœud langagier28. Nous ne disposons pas de données 
sur l’anglais de ces participants et nous n’avons pas à notre disposition la forme exacte de 
ces emprunts, mais il est possible que la forme qui correspond à ces lexèmes soit un 
compromis entre les trois langues en contact. 
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 Trévisiol (2006) note que le recours aux deux LDA s’effectue également au niveau 
syntaxique, plus particulièrement dans l’ordre des mots dans certains groupes nominaux. 
En anglais comme en japonais, le modificateur est placé avant le nom qu’il modifie. Les 
exemples suivants illustrent bien le passage possible par la L1 et la L2 dans la structuration 
du groupe nominal. 
 
Tableau 1.1: Exemples de groupes nominaux (Trévisiol 2016 : 8) 
 Les traits partagés entre la L1 et la L2 ont donc pu influencer la production en L3. Il 
est par ailleurs intéressant de noter que les cognats – qui constituent également des traits 
partagés entre les trois langues - occupent une place non négligeable dans la production de 
ses participants. Elle note chez les débutants un certain nombre de lexèmes issus de 
l’anglais et adaptés au français ainsi que certains mots apparentés L2/L3, dont certains 
constituent des faux amis. Les emprunts adaptés au français diminuent avec un niveau de 
compétence accru en LC, et un recours croissant aux mots apparentés anglais/français - et 
même parfois anglais/français/japonais - est observé. Ce recours croissant à des mots 
apparentés traduit une meilleure connaissance en LC, mais également selon nous une 
conscience translinguistique29 accrue. Cette conscience translinguistique - elle-même 
produit d’un meilleur niveau de compétence en LC puisqu’un niveau de connaissance 
accrue en LC permet d’observer les similarités avec les LDA - permet d’exploiter les 
connaissances linguistiques afin de mieux appréhender la LC.  
 Il est intéressant que la proportion de ce type de lexème reste importante jusqu’au 
niveau avancé. Le recours à ces cognats ne traduit pas selon nous une ITL en soi, mais 
plutôt un véritable recours à une compétence plurilingue. La notion de multicompétence 
nous semble ici pertinente. Cette perspective, qui sera développée plus bas, n’envisage pas 
les systèmes linguistiques comme des systèmes cloisonnés les uns des autres, mais conçoit 
le répertoire langagier d’un plurilingue comme un système global dans lequel les 
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différentes langues peuvent se chevaucher et même aller jusqu’à être intégrées les unes aux 
autres pour former un seul et unique système (Cook 2002). L’emploi important de cognats 
partagés par deux langues, qui plus est l’anglais et le français qui partagent un nombre de 
cognats important, nous semble être une manifestation de cette multicompétence. Le 
recours à cette compétence plurilingue en tant que système psycholinguistique, ainsi qu’à 
une conscience translinguistique, témoigne du fait que ces apprenants emploient au mieux 
les ressources offertes par leur compétence plurilingue.   
 Dans son étude sur les ITL en français L3 par des apprenants de L1 suédoise et L2 
anglaise,  Lindqvist (2015) note de son côté que, tout comme cela est souvent le cas dans 
des études qui concernent des langues relativement similaires, elle a dû créer une catégorie 
mixte car il est parfois impossible d’isoler la langue source de transferts. Elle donne 
l’exemple du placement de l’adjectif épithète dans le GN suivant : 
La fille et elle frère a un très sympa mère. (Lindqvist, 2015) 
Lindqvist remarque que le placement de l’adjectif correspond à l’ordre prototypique de 
l’anglais et du suédois, mais ne suggère pas que cette antéposition pourrait être due à 
l’influence combinée des deux langues. Elle ne prend pas non plus en compte le fait que la 
LC elle-même a pu jouer un rôle dans la structuration du groupe nominal. L’adjectif sympa 
aurait dû être placé après le substantif afin d’être conforme à la LC. N’oublions cependant 
pas que le placement de certains adjectifs avant le substantif est courant en français30 et 
qu’il n’est pas à exclure que le français ait pu jouer un rôle dans la structuration du GN. 
L’adjectif gentil, synonyme de sympa, peut être placé devant et après le substantif selon les 
contextes et l’on pourrait aller jusqu’à avancer que cela aurait pu influencer le placement 
de l’adjectif sympa dans l’énoncé ci-dessus. Il est impossible de déterminer de manière sûre 
ce qui s’est passé dans l’esprit de ce(tte) participant(e) lorsque cet énoncé a été produit. 
Voilà pourquoi il nous semble important d’envisager non seulement qu’une des LDA a pu 
influer, mais également que toutes les langues en contact ont pu interagir dans la 
structuration de cet énoncé. Lindqvist note donc que « a problem when looking at this 
particular language combination is that it is not possible to distinguish between Swedish 
and English in many cases of grammatical CLI, due to the many similarities between these 
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two languages31 » (2015 : 242). Elle ajoute que c’est pour cette raison que 69% des ITL 
grammaticales ont fini dans la catégorie suédois/anglais. Ces résultats auraient pu être 
abordés sous un autre angle. On peut envisager que la majorité des ITL grammaticales sont 
issues de cette catégorie en raison de l’influence simultanée du suédois et de l’anglais. Cet 
angle des traits partagés n’est malheureusement pas abordé dans l’étude de Lindqvist. Au 
lieu de cela, l’impossibilité de distinguer la LS est perçue comme problématique. 
 Lindqvist (2015) note également que 5% des ITL lexicales relevées dans son corpus 
sont issus soit du suédois, soit de l’anglais et manque d’envisager également ce type de 
phénomènes comme des ITL combinées. Ce qu’il est intéressant de noter au niveau des ITL 
lexicales dans ce corpus est l’évolution des ITL lexicales combinées. Elles représentent une 
petite partie des ITL lexicales, mais leur proportion augmente avec le niveau de 
compétence. Aucune ITL combinée n’est observée chez les élèves en première année 
d’apprentissage du français, et leur taux d’utilisation passe ensuite à 2,5% en deuxième 
année, puis 6,5% en troisième année et 13% en quatrième année. Il est possible qu’un 
niveau de compétence accru en LC ait été accompagné d’une conscience translinguistique 
accrue et que cette conscience translinguistique ait permis aux participants de recourir à 
des stratégies de communication en exploitant les similitudes entre les LDA afin de 
surmonter des lacunes au niveau lexical. 
 Dans leurs études de cas de 2007 et 2014 sur les productions orales d’apprenantes 
plurilingues de l’italien et de l’espagnol respectivement (Bardel & Lindqvist, 2007; 
Lindqvist & Bardel, 2014), Lindqvist et Bardel classent des ITL pouvant être issues de plus 
d’une langue comme des cas non-identifiés. Dans l’étude de 2014, les langues auxquelles 
elles auraient pu être attribuées ne sont pas spécifiées et, si ces cas sont dénombrés dans un 
tableau, ils ne sont pas mentionnés dans l’analyse, comme s’ils étaient invalides parce qu’ils 
n’étaient pas attribuables à une langue particulière. Dans l’étude de 2007, les cas non-
identifiés sont listés et se situent tous au niveau des tentatives de création lexicale. Ces 
tentatives de création lexicale classifiées en tant que cas non-identifiés sont attribuables au 
français et à une autre LDA, parfois même à deux. Les auteures relèvent ainsi le lexème 
parenti qu’elles attribuent au français ou à l’anglais et le lexème park qu’elles attribuent au 
français, à l’anglais ou au suédois. Il est donc possible que la participante exhibe sa 
                                                          
31 « un problème rencontré en examinant cette combinaison de langues particulière est qu’il est impossible 
de distinguer entre le suédois et l’anglais dans un nombre important de cas de d’ITL lexicales en raison des 
nombreuses similitudes entre ces deux langues » (notre traduction). Italique ajouté par nos soins. 
36 
 
conscience translinguistique en ayant recours aux traits partagés entre ses LDA. Là encore, 
cette possibilité n’est pas abordée par les auteures. Notons par ailleurs que, selon nous, 
certaines des tentatives de création lexicale attribuées uniquement au français auraient 
également pu être attribuées à l’anglais. Ainsi, la tentative de création lexicale oueste 
[wεste] est attribuée au français ouest [wεst] mais n’est pas attribuée à l’anglais west, qui 
se prononce pourtant exactement de la même manière. De même, la seule tentative de 
création lexicale attribuée à l’anglais, domande aurait, selon nous, pu être également 
attribuée au français. Dans tous les cas, la grande majorité des tentatives de création lexicale 
constituent des cognats entre au moins deux LDA. Ainsi, dans ces deux études de cas, 
l’influence éventuelle des traits partagés entre les langues en contact n’est pas prise en 
compte.   
 D’autres études mentionnent que des ITL lexicales sont attribuables à des sources 
multiples, dont l’IL elle-même (Bono, 2008; J.-M. Dewaele, 1998; Odlin & Jarvis, 2004), 
et Vildomec a dès 1963 remarqué que lorsqu’un individu plurilingue possède à son 
répertoire deux langues similaires, celles-ci peuvent coopérer et influencer une autre de 
leurs langues (Vildomec, 1963 : 212). Cependant, comme le souligne De Angelis (2007), 
les ITL combinées constituent un phénomène qui n’a été que très peu examiné. 
 Comme nous l’avons vu dans la section 1.1.2 de ce chapitre, lorsque les langues en 
contact partagent un nombre important de traits, il est difficile, et même vain d’essayer de 
déterminer la langue source (désormais LS). C’est ce que note également De Angelis 
(2005). Elle propose la notion de glissement de système32, un processus cognitif qui 
résulterait, non seulement en un transfert d’une unité lexicale d’un système linguistique à 
un autre, mais également en une incapacité de la part du locuteur de reconnaître la LS de 
cette unité. Elle note que les participants à son étude, qui sont de L1 anglaise, emploient 
des lexèmes espagnols dans une tâche de traduction écrite de l’anglais à l’italien mais ne 
sont parfois pas en mesure d’employer ce même lexème dans leur traduction de l’anglais à 
l’espagnol. Elle cite par ailleurs l’exemple de l’un de ses participants qui déclare connaître 
les termes dinero et soldi, qui appartiennent respectivement à l’espagnol et à l’italien et 
signifient argent, mais est pourtant incapable d’identifier à quelle(s) langue(s) ils 
appartiennent. Ce participant exprime une certaine frustration face à des situations dans 
lesquelles il ne sait plus à quelle langue appartient quel terme. On pourrait imaginer que 
                                                          
32 System shift dans l’original. 
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cela est notamment le cas avec des cognats qui partagent un nombre important de traits 
formels. De Angelis constate, en outre, que ce problème d’identification se présente 
également pour le chercheur. À titre d’exemple, un(e) participant(e) traduit le terme anglais 
to grill33 en espagnol avec l’expression cucinar con fuego34. Le lexème cucinar pourrait 
être attribuable à l’espagnol cocinar et/ou à l’italien cucinare, notamment parce que 
l’auteure ne sait pas si le ou la participante connaît le terme italien. 
1.3  Les notions de transfert et d’influence translinguistique remises en 
question 
 Comme nous venons de le voir, dans des études sur l’acquisition d’une langue étrangère 
proche d’une ou plusieurs LDA, il peut s’avérer délicat d’attribuer un phénomène à une des 
langues du répertoire. Cela constitue selon nous une limitation des études sur les ITL dans 
l’acquisition d’une LE. Au niveau des ITL lexicales, De Angelis propose le concept de 
glissement de système, qu’elle définit en ces termes : 
« System shifts are the results of a hypothesised cognitive process 
by which a lexical item is transferred from one linguistic system to 
another, and the speaker later fails to consciously recognise the 
source of his or her knowledge in the original linguistic system35 » 
(2005 : 10). 
Ces glissements pourraient être dus à deux facteurs, la perception d’exactitude36 et 
l’association de xénité37. La perception d’exactitude serait une réticence de la part de 
l’apprenant à recourir à la connaissance en L1, qui serait causée par l’intuition que les mots 
de la L1 sont trop distants de la LC et par le fait qu’il n’existerait dans leur esprit aucun 
doute que les mots de la L1 appartiennent à cette dernière. Les mots issus d’une langue 
non-native sont donc favorisés. L’association de xénité a lieu lorsqu’un apprenant attribue 
un statut de langue étrangère à une langue non-native. Ceci donne lieu à une association 
                                                          
33 Faire cuire au gril, griller 
34 Littéralement : cuisiner avec le feu ; terme en LC : asar a la parilla ; terme en italien : cucinare alla 
griglia 
35 « Les glissements de système sont le résultat d’un processus cognitif présumé selon lequel un élément 
lexical est transféré d’un système linguistique à un autre, et le locuteur ne parvient pas à reconnaître de 
manière consciente la source de ses connaissances dans le système linguistique d’origine » (notre 
traduction). 
36 Perception of correctness 
37 Association of foreignness 
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cognitive entre les langues étrangères qui n’existe pas avec la L1. De Angelis stipule que 
cette association a lieu lorsque les systèmes langagiers en présence sont similaires, mais 
elle n’explique pas quel degré de similitude doit exister. 
 La notion de glissement de système amène deux remarques par rapport à la recherche 
sur le plurilinguisme. Tout d’abord, si ces glissements existent en effet, ce qui peut être 
identifié par l’enseignant ou le chercheur comme appartenant à une langue pourra, dans 
l’esprit de l’apprenant, appartenir à une autre. Cela voudrait donc dire qu’un transfert 
observé ne correspondra pas forcément à la représentation que s’en fait l’apprenant. D’autre 
part, il est souvent avancé que l’utilisation d’un mot n’appartenant pas à la LC est due à 
une stratégie compensatoire. Pourtant, cette stratégie peut cesser d’être la raison principale 
derrière certaines ITL, puisque celles-ci sont perçues comme conformes à la LC. En outre, 
en relation avec les théories du traitement de la parole, il est présumé que, dans le lexique 
mental d’un plurilingue, un mot est extrait au moyen d’une étiquette langagière qui lui est 
assignée. S’il existe un glissement de système, un lexème appartenant à une autre langue 
que la LC pourra recevoir une étiquette correspondant à la LC dans le lexique mental d’un 
apprenant. Si un lexème est perçu comme appartenant à la LC on ne peut plus vraiment 
parler de transfert. 
 Le terme ‘transfert’ a été remis en cause dans le domaine de l’acquisition d’une langue 
non-maternelle car il se réfère uniquement à l’emploi de traits d’une langue sur une autre 
(Gass & Selinker, 1992). Ce terme est limitatif puisqu’il il ne prend pas en compte des 
phénomènes plus subtils que ceux observés directement dans l’output d’un apprenant, tels 
que la stratégie d’évitement (Sharwood Smith & Kellerman, 1986). Selon Schachter (1992), 
l’influence d’une langue sur une autre constitue une condition facilitante et restrictive sur 
la construction d’hypothèses qu’est l’acquisition d’une nouvelle langue. Ceci va dans le 
sens de la conception de l’acquisition d’une L2 que se fait Giacobbe à la même époque. 
Dans une étude sur l’acquisition des verbes copule espagnols ser et estar, qui se traduisent 
tous les deux par le verbe être en français, des locuteurs de L1 française forment une 
hypothèse selon laquelle il n’existe qu’un seul verbe copule en espagnol, et que les formes 
conjuguées au présent du verbe ser, par exemple soy et es correspondent au présent de ce 
verbe hypothétique, tandis que les formes au présent et à l’imparfait du verbe estar, telles 
que estoy, está et estaba correspondent aux formes à l’imparfait de ce verbe unique. Selon 
Giacobbe, il ne s’agit pas ici d’une interférence du français, qui produirait des confusions 
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quant à l’usage de deux verbes copulatifs français. Le français fournit plutôt un cadre qui 
participe à la construction d’hypothèses dans la langue cible.   
 Pour Giacobbe (1992), la LS constitue  
« un des cadres linguistiques (et conceptuels) qui permet de mettre 
en place le nouveau système de l’interlangue. S’il y a lieu de parler 
du « transfert » c’est pour le présenter comme une des activités 
cognitives qui permettent à l’apprenant de construire l’interlangue 
à partir des schèmes préalables. » (Giacobbe, 1992 : 70) 
Notons tout d’abord que la conception que se fait Giacobbe de la notion de transfert comme 
activité cognitive se rapproche de la transférence de Clyne (2003). Chez ces deux auteurs 
en effet, l’accent n’est pas mis sur le trait d’une langue qui est calqué sur une autre, mais 
plutôt sur un processus cognitif, conscient ou non. En tant que cadre linguistique et 
conceptuel, la LS « permet à l’apprenant de déduire les premières hypothèses de son IL » 
(Cammarota & Giaccobe, 1986 : 66). Dans cette optique, l’hypothèse déduite à partir d’un 
cadre linguistique et conceptuel, que Giacobbe (1992) qualifie également de système 
préalable, n’est pas une hypothèse de la LS infiltrée dans l’interlangue de la LC, mais une 
hypothèse sur la LC. En d’autres termes, si une hypothèse émise par un apprenant est 
dérivée d’une LDA, elle relève de l’interlangue et fonctionne selon ses interactions avec 
les autres hypothèses qui la constituent (1992 : 69). La L1 et/ou les L2 ne sont que des 
éléments parmi d’autres dans la construction de l’interlangue. Giacobbe insiste sur le fait 
que : 
« La prétention de déterminer a priori les aspects qui seront 
« transférés » des savoirs langagiers précédents doit donc être 
remplacée par l’étude des rapports langue source/langue cible dans 
la construction effective de l’interlangue et dans la production du 
discours des apprenants. » (1992 : 102) 
Il se peut que la LS serve de filtre permettant la compréhension du discours lors des premiers 
contacts avec la LC. Cela amènera l’apprenant à construire une hypothèse de rapprochement 
de la LC et de la LS. Cette hypothèse fondamentale est un élément essentiel du système de 
son interlangue et donnera lieu à des hypothèses opératoires (Giacobbe 1992 : 76). Ces 
hypothèses opératoires permettent à l’apprenant de réaliser des constructions lexicales ou 
syntaxiques et la LS servira ainsi de cadre linguistique et conceptuel. Si l’hypothèse 
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fondamentale qui rapproche une LDA et la LC ne donne lieu à aucune hypothèse opératoire, 
la LDA en question ne constituera pas de cadre linguistique et conceptuel.  
 Notons que pour Giacobbe, le recours à une LS peut varier d’un apprenant à un autre, 
même s’ils partagent les mêmes LS. En effet,  
« Il n’y a pas de pré-détermination de la démarche de l’apprenant par la 
structure des langues en contact. C’est l’apprenant qui « rapproche » les 
deux langues, et non le fait éventuel qu’elles appartiennent à des familles 
linguistiques « proches » ou « éloignées » qui impose une certaine 
démarche aux apprenants » (1992 : 52) 
Selon Cook, chez les bilingues, l’acquisition ou l’usage d’une langue ne se résume pas au 
transfert d’un élément d’une partie de l’esprit à une autre, mais plutôt à des systèmes qui 
s’adaptent les uns aux autres. (Cook, 2002 : 18). En d’autres termes, l’interaction entre des 
langues est un phénomène issu du chevauchement de systèmes interconnectés. Ce qui est 
problématique, selon Cook (2015), est que le terme transfert implique qu’une propriété 
d’une langue est déplacée vers une autre. L’auteur ajoute que le terme influence 
translinguistique (Sharwood Smith & Kellerman, 1986) est également problématique car il 
implique également l’idée de mouvement d’une langue à l’autre.  
 Nous examinerons la notion de multicompétence développée par Cook. La notion de 
multicompétence est d’abord apparue dans un contexte psycholinguistique (Franceschini, 
2011). Un des traits saillants de la notion de multicompétence est la remise en cause du 
locuteur natif comme norme avec laquelle mesurer la compétence d’un locuteur d’une L2. 
La multicompétence est d’abord définie par Cook comme « the knowledge of more than 
one language in the same mind38 » (Cook, 2002 : 10). Sa définition a évolué pour incorporer 
un angle social. La multicompétence est à présent définie comme un système global existant 
dans l’esprit d’un locuteur ou dans une communauté qui emploie plus d’une langue (Cook, 
2016).  Il ne s’agit pas d’un modèle ou d’une théorie mais d’une perspective sur l’acquisition 
d’une L2. La perspective de la multicompétence envisage les langues d’un plurilingue 
comme un écosystème d’interdépendances qui forme un ensemble (García & Li Wei, 2014). 
On peut être porté à se demander si dans un cas de contact espagnol-français-anglais, les 
langues en présence sont à tel point interconnectées dans l’esprit du plurilingue que cela 
donne lieu à une structure plus ou moins composite pour les trois systèmes lors de la 
                                                          
38 « La connaissance de plus d’une langue dans l’esprit » (notre traduction). 
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production orale, notamment dans le cas de la langue la moins maîtrisée, c’est-à-dire le 
français.  
 Pour notre part, le terme influence translinguistique ne nous semble pas être le plus 
adapté aux phénomènes observés lorsque des langues entrent en contact dans l’esprit et dans 
la production d’un locuteur car il recèle, comme celui de transfert, une connotation de 
processus où une langue aura un effet sur une autre, plutôt que l’idée que les systèmes en 
contact participent à la construction d’une hypothèse et d’un système global. Au lieu de 
considérer le transfert comme un processus ‘mécanique’, nous préférons le voir comme une 
formation d’hypothèses ou des interactions complexes entre les langues, d’où notre choix 
du terme interaction translinguistique, qui connote des sous-systèmes interagissant dans un 
système global. Ce terme a, selon nous, le mérite d’être plus englobant et permet de 
concevoir la production d’un locuteur comme résultant du contact entre les langues de son 
répertoire, à quelque(s) niveau(x) que ce soit.    
 C’est pour cette raison que les modèles développés dans le contact des langues, tels que 
le modèle de la LM composite de Myers-Scotton, nous semblent pertinents en tant que 
modèles explicatifs dans notre étude. Les études menées dans le domaine du contact des 
langues peuvent en effet venir éclairer les difficultés d’identification auxquelles les 
chercheurs dans l’acquisition d’une L3 ont dû faire face. Haugen (1956), dans son étude sur 
le bilinguisme dans les Amériques, envisage en effet les interférences non pas comme le 
transfert d’une langue à une autre, mais comme un chevauchement linguistique, ou 
l’application de deux systèmes sur un objet linguistique. La notion de convergence souligne 
l’idée que les langues peuvent non seulement se chevaucher et partager des traits, mais 
également devenir plus semblables les unes aux autres, ce qui sous-entend donc une 
représentation partagée et une véritable compétence plurilingue39, compétence composite et 
dynamique.   
1.4  Conclusion 
 Le présent chapitre a présenté et discuté un nombre de modèles et de propositions 
théoriques développés dans les domaines de l’acquisition d’une L2/L3 et de l’étude des 
contacts de langues pour rendre compte des phénomènes translinguistiques. Certains 
phénomènes observés dans les deux champs d’étude sont comparables ou présentent des 
                                                          
39 Cf chapitre 4 
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similitudes. Le tableau ci-dessous établit les correspondances entre les modèles abordés 
dans ce chapitre. Nous n’avons pas inclus les phénomènes de contact qui ne sont pas 
pertinents pour notre recherche, tels que ceux qui concernent la phonologie et à la prosodie. 
Nous fournissons des exemples issus de notre corpus, lorsque cela a été possible, ou bien 
issus du corpus d’autres auteurs. Dans le modèle de Clyne (2003), étant donné que le terme 
transférence se réfère au processus et que le terme transfert se réfère au produit, nous 
emploierons ci-dessous le terme transfert. En effet, notre recherche se base sur les 
productions de nos participants, donc ce qui est observable, et le terme transfert nous 
semble plus approprié dans ce contexte.  
Acquisition 
L2/L3 
(Jarvis & 
Pavlenko) 
MLF (2002) Clyne (2003) Haugen 
(1950, 
1956) 
Exemple 
Alternance 
codique 
(non-
intentionnel
le) 
Morphème de 
la langue 
enchâssée 
Transfert 
lexical non-
intégré  
Loanword 
(pas de 
substitution 
phonémiqu
e) 
Oh ouais um non non 
um ex’cept@ang [i] je 
n'ai, je n' ai pas une 
[plat] [ɛs] o@esp une 
une cuisine 
espécialité@esp&por. 
(Eleanor, act.1, 281-
283) 
 Îlot enchâssé  Transfert 
multiple 
 Aujourd'hui j'ai un um 
anniversaire so@ang 
de mon um ami 
ones@ang of@ang 
mon mon ami de mon 
collègue de travail. 
(Nuria, act.1, 263, 
264) 
Création 
lexicale 
 Transfert 
lexical intégré 
Loanword 
(phonémiqu
e, 
substitution 
partielle ou 
complète) 
Elle porte une um 
[tɔg]↑ je ne sais pas 
une [tɔg] ou o@esp 
quelque chose bleu 
avec une um (.2) 
[sintyʁõ]@esp↑ (esp : 
cinturón ; fr : 
ceinture). 
43 
 
(Danielle, act.2, 248-
251) 
Création 
lexicale 
 Transfert 
lexical intégré 
 
Loanblend 
(morpholo-
gique) 
C'est irritant [iʁi] 
[molɛstãt]@esp. 
(esp :molesto ; fr : 
désagréable) (Eleanor, 
act.1, 108, 109) 
Faux ami Transfert de 
lemme au 
niveau de la 
structure 
lexico-
conceptuelle 
Transfert 
sémantique 
Semantic 
loan  
J'aime um rencontrer↑ 
nouveaux restaurants. 
(esp : encontrar ; fr : 
découvrir) (Tania, 
act.1, 151,152)  
Extension 
sémantique 
(Ringbom) 
Transfert de 
lemme au 
niveau de la 
structure 
lexico-
conceptuelle 
Transfert 
sémantique 
Semantic 
loan 
C’est plus haute que 
moi. (esp : alta = haut) 
(Danielle, act.1, 489-
490) 
Elle est plus grande 
que moi. 
Calque 
d’unité 
multi-mots 
(Ringbom) 
Transfert de 
lemme au 
niveau de la 
structure 
lexico-
conceptuelle 
Transfert 
sémantique 
Loan 
translation 
= calque 
My uncle never 
married : he remained 
a yougman all his life. 
(suédois : ungkarl= 
young man = 
célibataire) (Ringbom 
2001 : 64) 
Transfert 
conceptuel 
Transfert de 
lemme au 
niveau lexico-
conceptuel 
  Mon père est [sisãnt] 
six [sisãnt] um sept. 
(ang : My father is 
sixty-six sixty-seven) 
(Sofia, act1, 149-150) 
Transfert 
morphologi
que 
Lexème mixte Transfert morph
émique/ 
Transfert 
morphologique 
 Wachted (terminaison 
anglaise du passé 
ajoutée au radical d’un 
verbe néerlandais) 
(Bouvy 2000 : 146) 
44 
 
   Transfert 
semantico-
syntaxique 
Substitution 
syntaxique 
Ik ga uit voor een 
drive. (ang : I got out 
for a drive40; néer: Ik 
ga een auto tochte 
maken) 
 Alternance 
codique 
composite 
Transfert 
lexico-
syntaxique 
 Il y a un autobus 
a@ang vert autobus 
and@ang il y a a@ang 
rouge voiture avec 
deux personnes. 
(Ivanna, act. 2, 172-
174) 
ITL 
combinée 
 Identification 
trilingue 
 Il y a vert arbres um 
bʁawn@ang&all 
arbres pour le 
automne. (Ivanna, 
act.2, 183, 184) 
Interlangue Langue 
Matrice 
Composite 
Convergence   Pour la nuit c’est très 
tranquille et dans le 
jour est bruyant. (fr : 
La nuit c’est très 
tranquille et la journée 
c’est très bruyant ; 
esp : Por la noche es 
muy tranquilo y 
durante el dia es muy 
ruidoso) 
Transfert 
syntaxique 
Transfert de 
lemme au 
niveau des 
schèmes de 
réalisation 
morphologiqu
e/ au niveau 
de la structure 
prédicat-
argument 
Transfert 
syntaxique 
 Il y a un (.2) petit vert 
um bus (.1) près le 
rivière (.1) sur le route. 
(ang : There is a small 
green bus near the river 
on the road .) 
(Angelica, act.2, 282) 
                                                          
40 Je sors faire un tour. 
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Tableau 1.2 : Tableau comparatif des typologies développées dans les domaines de l'acquisition des langues et des 
contacts des langues 
 Les phénomènes recensés dans les différentes typologies ne se correspondent pas 
toujours exactement. Comme nous l’avons mentionné dans la section 1.1.1, la 
correspondance entre l’AC composite et le transfert lexico-syntaxique n’est 
qu’approximative car dans le cas de l’AC composite, la LS des AC en surface et au niveau 
de la structure n’est pas forcément la même. Ces deux termes ont néanmoins été assimilés, 
une interaction au niveau de la structure s’accompagnant d’une interaction au niveau des 
lexèmes. La LM composite de Myers-Scotton, l’IL et la convergence de Clyne ne se 
correspondent pas non plus exactement puisque la convergence selon Clyne est un 
phénomène par lequel les langues en contact deviennent de plus en plus semblables et qui 
implique une influence bidirectionnelle, ce qui n’est pas le cas de la LM composite et de 
l’IL. Nous les avons néanmoins considérées comme similaires car elles supposent toutes les 
deux que deux langues ou plus viennent structurer un énoncé. 
 On notera que les descriptions faites dans le domaine des contacts de langues sont plus 
riches que celles faites dans les disciplines de l’acquisition d’une L2 ou d’une L3. La 
typologie de Clyne est tout particulièrement exhaustive et bien adaptée à notre recherche 
puisqu’elle est basée sur des langues européennes. Par ailleurs, les travaux menés dans les 
champs des contacts de langues et du bilinguisme ont clairement identifié des phénomènes 
résultant des chevauchements typologiques entre les langues en contact qui rendent la 
distinction entre les LS difficile, voire impossible. La recherche dans l’acquisition d’une 
L2 et d’une L3 a, quant à elle, évoqué de tels phénomènes sans réellement se pencher sur 
eux. Ce qu’introduit Clyne, et également d’une certaine manière Myers-Scotton, et qui 
semble manquer dans les typologies proposées dans l’acquisition d’une L2 ou d’une L3 
sont les interactions qui impliquent différents domaines linguistiques, telles que la 
transférence lexico-syntaxique et la transférence sémantico-syntaxique. Par ailleurs, nous 
envisageons dans ce travail les interactions translinguistiques, non comme un processus de 
transfert de traits d’une langue à une autre, mais comme le résultat d’un processus créatif 
de formation d’hypothèses dû à l’interaction de différents sous-systèmes dans un système 
global. Nous adopterons par conséquent des modèles de description et d’explication issus 
du contact des langues car ceux-ci ont une approche englobante de l’interaction entre les 
langues qui reconnaît la complexité des processus concernés et ne tentent pas 
nécessairement d’identifier une LS particulière. 
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 Dans notre description des ITL lexicales, nous aurons recours au modèle de Clyne, que 
nous adapterons à notre corpus dans le chapitre 5. Celui-ci est adapté à notre recherche car 
il décrit les interactions entre des langues européennes typologiquement proches et parce 
que certains des phénomènes observés par l’auteur, tels que les identifications trilingues, 
correspondent aux phénomènes observés dans notre corpus. Nous avons indiqué, dans la 
section 1.3, que nous privilégions le terme interactions translinguistiques et avons expliqué 
notre choix. Nous aurons recours à la classification de Clyne, mais substituerons le terme 
interaction translinguistiques à celui de transférence pour les raison énoncées plus haut, 
mais également parce que le terme de transférence se réfère à un processus mental sous-
jacent à la production et que notre travail est basé sur les productions d’apprenants. Le 
prochain chapitre sera néanmoins consacré aux aspects psycholinguistiques du 
plurilinguisme, qu’il est important d’aborder pour mieux comprendre les processus qui 
sous-tendent les productions orales observables. Les modèles de Clyne (2003) et de Myers-
Scotton (2002), auxquels nous aurons recours dans notre analyse, sont d’ailleurs étayés par 
des propositions de nature psycholinguistique.         
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Chapitre 2 : L’étude psycholinguistique du 
plurilinguisme 
 
 Comme le souligne Giacobbe (1992), la construction de l’interlangue serait une activité 
cognitive et correspondrait à un processus dynamique. Les ITL font partie de ce processus 
et sont le fruit d’interactions entre les systèmes linguistiques qui se manifestent de manière 
plus ou moins saillante au niveau, notamment, de la production. Toute étude sur 
l’acquisition d’une L2 ou L3, et tout particulièrement sur les ITL, nécessite la 
compréhension des processus qui sous-tendent l’organisation du lexique mental et la 
production d’énoncés. Un nombre important de travaux a tenté d’éclairer ces questions. 
Dans ce chapitre, nous nous pencherons principalement sur les études menées dans le cadre 
de l’acquisition et l’emploi d’une L2 ou d’une L3 ainsi que sur des modèles développés 
dans le domaine du contact des langues. 
 Après avoir introduit des modèles de la mémoire bilingue/plurilingue qui mettent 
l’accent sur la connexion entre les langues qui cohabitent dans l’esprit d’un locuteur 
bilingue ou plurilingue, nous aborderons la question de la représentation et de l’intégration 
d’une nouvelle langue dans la mémoire plurilingue. Il est en effet pertinent, dans le contexte 
d’une étude sur l’acquisition d’une L3, de considérer non seulement comment les langues 
d’un plurilingue interagissent au niveau du lexique mental plurilingue, mais également 
comment de nouveaux items lexicaux y sont intégrés via des items lexicaux préexistants. 
Ceci nous semble particulièrement intéressant dans un contexte tel que le nôtre où les 
langues en contact sont typologiquement proches et que des connexions pourront exister 
avec plus d’une langue. Nous nous pencherons ensuite sur le modèle de production orale 
plurilingue de Clyne (2003). Ce modèle accompagne la typologie d’ITL que nous allons 
adopter dans notre analyse et permet de mieux les appréhender. Il est d’autre part inspiré 
par un nombre de travaux fondamentaux dans le champ de la psycholinguistique tels que 
les travaux de Levelt, de Bot, Green, Grosjean et Paradis. Nous terminerons par la 
présentation du modèle de la langue matrice, et plus particulièrement du modèle de la 
langue matrice composite (LM composite), développé principalement par Myers-Scotton 
et Jake. Ce modèle sera tout particulièrement important pour notre analyse des énoncés 
produits par nos participants, notamment afin d’aborder leur nature hybride.      
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2.1  Quelques représentations de la mémoire bilingue/plurilingue 
 La principale question que posent les travaux sur la mémoire plurilingue est celle de 
savoir si les représentations mémorielles des systèmes correspondant aux langues sont 
séparées ou intégrées. Les recherches menées au sujet du lexique mental bilingue et  
plurilingue ne permettent pas de répondre pleinement à cette question. Le lexique mental 
est défini par Levelt (1989) comme une réserve d’information sur les mots de la langue 
d’un locuteur41. Il est constitué d’items lexicaux qui renferment eux-mêmes des 
informations sur leur signification ainsi que sur leurs propriétés syntaxiques, 
morphologiques et phonologiques. Chaque item lexical est divisé en deux parties : d’un 
côté, le lemme - qui contient les trais syntaxiques et sémantiques - et de l’autre,  
l’information sur sa forme - en d’autres termes les traits morphologiques et phonologiques 
(Levelt, 1989). Lorsque le lexique mental est bilingue ou plurilingue, chaque item lexical 
est censé être spécifique à une langue particulière (Wei, 2006).  
 De Angelis (2005) fait un tour d’horizon des recherches tentant de répondre à la 
question de l’intégration ou de la séparation des langues dans le lexique mental plurilingue 
et conclut que les deux hypothèses sont dans une certaine mesure correctes car le lexique 
mental est partiellement intégré et partiellement séparé. Elle note plus particulièrement que 
les données indiquant que les locuteurs plurilingues ont à leur disposition des lexiques 
mentaux séparés par langue ont tendance à être issues d’études sur la production tandis que 
les données qui suggèrent que le lexique mental est intégré semblent être liées aux études 
sur la compréhension. Nous ajouterons également que la question de l’intégration et de la 
séparation des connaissances dans le lexique mental plurilingue sera potentiellement 
fonction des langues en contact. Lorsque les langues en contact sont des langues 
typologiquement, proches il est envisageable que le lexique mental soit davantage intégré 
que lorsque les langues sont typologiquement éloignées (Cook, 2002). Un locuteur ayant 
l’hindi, le mandarin et le russe à son répertoire aura selon nous davantage tendance à avoir 
un lexique séparé qu’un locuteur ayant le castillan, le catalan et le français à son répertoire. 
Le cas des langues romanes est édifiant car nous avons ici des langues si proches les unes 
des autres que Calvet (1987) est allé jusqu’à avancer que parler une langue romane, c’est 
parler le latin. Les frontières entre de telles langues peuvent être si floues qu’il est possible 
                                                          
41 Levelt s’intéresse au locuteur monolingue. 
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qu’un nombre important des connaissances qui leur sont liées dans le lexique mental soit 
intégré.  
 De Bot (1992) remarque à ce sujet que théoriser le lexique mental bilingue en termes 
de lexique mental global ou de deux lexiques spécifiques à chaque langue constitue une 
simplification excessive. En effet, lorsque deux items lexicaux partagent la même 
signification et la même syntaxe, un stockage unique peut être envisagé. Au niveau de la 
forme morpho-phonologique, un stockage unique ou double existera selon que les deux 
items lexicaux sont similaires ou non. Néanmoins, lorsque deux items lexicaux diffèrent 
uniquement au niveau syntaxique, il est possible qu’ils partagent la même référence à la 
forme. Ainsi, les cognats pourront partager une référence unique à la forme mais un double 
stockage pourra exister au niveau des lemmes. La question n’est donc pas de savoir si les 
langues sont séparées ou intégrées, mais plutôt de savoir dans quelles conditions et dans 
quelles parties du lexique mental elles sont séparées.  
 D’après l’hypothèse des sous-ensembles42 (Paradis, 1985), les langues sont stockées 
dans un même système global, dans lequel chacune constitue un sous-ensemble. Les 
éléments de chaque langue étant utilisés dans les mêmes contextes - les éléments de la L1 
sont généralement utilisés ensemble, et il en est de même avec ceux de la L2 ou de la L3 - 
ils forment des réseaux de connexions et donc des sous-ensembles. Un locuteur bilingue ou 
plurilingue a donc des sous-ensembles de connexions neuronales pour chaque langue tout 
en possédant un ensemble plus large dans lequel il peut puiser à tout moment des éléments 
de chacune des langues (Paradis, 1985). Les connexions entre des éléments associés à 
différentes langues pourront également être solides chez des locuteurs qui ont 
considérablement recours aux alternances codiques (de Bot, 1992). Durant les premiers 
stades d’acquisition d’une nouvelle langue, les items lexicaux seront connectés aux items 
correspondants d’une LDA et seront à peine connectés les uns aux autres. Une nouvelle 
langue constituera donc, à ses premiers stades, une extension d’une LDA. Avec une 
compétence accrue un réseau spécifique à la nouvelle langue se développera mais certains 
éléments tels que les cognats conserveront des connexions solides avec une LDA (Herwig, 
2001). Étant donné que les langues en contact dans notre recherche partagent un nombre 
important de cognats (Schepens, Dijkstra, & Grootjen, 2012) nous nous intéresserons à un 
modèle de représentation qui se penche, entre autres, sur le cas des cognats.  
                                                          
42 Subset hypothesis 
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 Il est généralement considéré que la mémoire lexicale est constituée de deux couches 
de représentations mémorielles. Ces représentations mémorielles sont envisagées comme 
des nœuds. L’une des couches contient la signification des mots, tandis que l’autre contient 
les informations sur leur forme (de Groot, 2002). Dans le cas de la mémoire lexicale 
bilingue, un nombre d’études solides ont, selon de Groot (2002), démontré que les nœuds 
conceptuels sont partagés entre les langues au niveau de la signification des mots mais 
qu’ils sont distincts au niveau de la forme. De Groot remarque toutefois que ce modèle a 
ses limites et ne prend pas en compte le fait que les informations sur un lexème ne se 
limitent pas à sa signification et à sa forme mais incluent également les informations 
syntaxiques et morphologiques. Il est également nécessaire de faire une distinction entre 
les représentations sémantiques et conceptuelles et de prendre en compte le fait que deux 
mots dans une paire bilingue43 n’ont pas toujours totalement la même signification. La 
représentation conceptuelle d’un lexème ne correspond donc pas à un nœud conceptuel, 
mais à l’activation d’éléments de signification plus basiques ou traits conceptuels (de Groot 
2002). Ceci a mené de Groot à proposer son Distributed conceptual feature model, que 
nous présentons sous une version plus récente ci-dessous. La couche inférieure de nœuds 
représente les traits conceptuels. Un concept qui correspond au mot d’une L1 ou d’une L2 
activera un ensemble de traits. Le schéma ci-dessous représente l’activation de traits qui 
correspondent à des mots concrets dans deux langues différentes. Étant donné que les mots 
concrets partagent des référents perceptuels d’une langue à l’autre, un ensemble de traits 
similaires sera activé.  
 
Figure 2.1 : The distributed conceptual feature model (Kroll & de Groot, 1997) 
  
                                                          
43 Nous entendons ici des mots qui se correspondent d’une langue à l’autre tels que visiter et to visit ou 
attention et attention. 
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 Différents types de représentations mentales peuvent exister dans le lexique mental 
d’un même plurilingue selon les types de mots. Des études psycholinguistiques ont 
démontré que différents types de mots sont traités différemment dans un certain nombre de 
tâches. Des études sur les cognats - des équivalents sémantiques d’une langue à l’autre qui 
partagent des similarités au niveau de la prononciation et de l’orthographe (Van Hell & de 
Groot, 1998) - et les mots concrets et leur statut dans la mémoire bilingue suggèrent que la 
structure de la mémoire bilingue est plus intégrée au niveau de ces mots (de Groot & 
Keijzer, 2000; Kroll & de Groot, 1997; Sánchez-Casas & García-Albea, 2005 pour une 
revue). Ceci suggère que, pour ces types de mots, le lexique mental plurilingue est structuré 
de manière différente qu’il ne l’est pour les mots abstraits et les non-cognats. La fréquence 
d’utilisation des mots viendrait également jouer sur cette structuration (de Groot, 2002). 
 Les mots concrets renvoient à des référents du monde réel qui existent en général d’une 
langue à l’autre. Ils vont donc accéder à des traits conceptuels identiques ou similaires. En 
comparaison, les mots abstraits ne se traduisent pas toujours aisément d’une langue à l’autre 
et partageront moins de traits conceptuels d’une langue à l’autre. De même, les cognats 
partageraient plus de traits conceptuels que les non-cognats. Ils seraient, par ailleurs, 
représentés de manière similaire dans la mémoire bilingue, car ils présentent des similitudes 
au niveau de la forme. Cette ressemblance mènerait l’apprenant d’une L2 à faire 
correspondre le lexème de la L2 à la représentation conceptuelle de son équivalent dans la 
L1 (Van Hell & de Groot, 1998). Par ailleurs, les cognats concrets seraient plus intégrés 
que les cognats abstraits. 
 Le modèle des Distributed conceptual feature a subi des modifications afin de rendre 
compte des unités au niveau lexical, c’est-à-dire au niveau de la forme.  
 
Figure 2.2 : The distributed lexical/conceptual feature model (Kroll & de Groot, 1997) 
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 Un niveau de lemmes spécifiques à chaque langue a été ajouté à ce modèle. Ces lemmes 
incluent une entrée lexicale ainsi que des informations syntaxiques et sémantiques, et 
servent d’intermédiaire entre les traits conceptuels et les traits lexicaux. Ces lemmes ne 
constituent pas des interfaces entre les traits conceptuels et lexicaux et entre les contraintes 
syntaxiques et lexicales, mais sont à envisager comme un moyen de représenter les modes 
d’activation entre ces éléments. Selon Kroll et de Groot (1997), inclure un niveau de 
lemmes à ce modèle rend possible un fonctionnement indépendant lorsqu’une seule des 
langues est activée, tout en rendant compte des influences entre les langues en contact, 
puisqu’elles accèdent à une banque de traits lexicaux et conceptuels qui leur est commune. 
 Le modèle du distributed lexical/conceptual feature model suppose donc que des traits 
lexicaux, donc de forme, peuvent être partagés entre des lexèmes issus de langues 
différentes. Les lexèmes proches au niveau de leur orthographe et/ou prononciation 
partagent des traits orthographiques et/ou phonologiques. Kroll et de Groot (1997) font 
remarquer que dans certaines langues, les cognats sont en réalité des mots qui ont été 
empruntés d’une langue à  l’autre et se sont établis dans la langue hôte. Dans ce cas, les 
cognats partageront souvent une représentation conceptuelle et lexicale très similaire. Ceci 
est notamment le cas entre deux des langues qui nous intéressent, le français et l’anglais. 
L’anglais a, au long de son histoire, emprunté un nombre important de mots à la langue 
française et le français a emprunté un nombre important de lexèmes à l’anglais au cours de 
ces dernières décennies. En proposant que les lexèmes de deux ou plusieurs langues 
puissent partager des traits conceptuels et/ou lexicaux, ce modèle permet de rendre compte 
d’interactions entre deux ou plusieurs systèmes linguistiques. Ce modèle semble 
notamment pertinent lorsque les langues en contact partagent un nombre important de 
cognats. 
2.2  La représentation et l’intégration d’une nouvelle langue dans la 
mémoire plurilingue 
 Le contexte qui nous intéresse étant celui de locuteurs en cours d’acquisition du 
français L3+, ou avec un niveau de compétence en français L3+ inférieur à ses L1 et L2, 
nous nous intéresserons à des propositions qui expliquent la structure du lexique mental 
lors de l’acquisition d’une nouvelle langue en termes de dépendance d’une langue plus 
« faible » envers une langue plus « forte ». 
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 Nous avons mentionné le modèle des sous-ensembles de Paradis (1985) dans la section 
précédente. Selon ce modèle de représentation de la mémoire bilingue, les langues - ou 
systèmes - d’un bilingue, sont entreposées dans un unique système plus large. Les éléments 
d’une même langue, parce qu’ils sont généralement employés ensemble, forment un sous-
ensemble de connexions. Nous avons vu que selon ce modèle, en début d’acquisition d’une 
L2, il n’existera qu’un système dans lequel les items lexicaux de la L2 ont une connexion 
forte à leurs équivalents en L1. À mesure que la compétence en L2 s’améliore, un sous-
ensemble pour la L2 se forme et la L1 et la L2 forment deux sous-ensembles indépendants 
l’un de l’autre. Le degré auquel une L2 gagnera en autonomie dépendra de plusieurs 
facteurs, tels que la psychotypologie ou la compétence en LC (Herwig, 2001). Certains 
éléments, tels que les cognats, conservent leur connexion. Nous avons en effet vu dans la 
section précédente que des études ont montré que certains items lexicaux étaient plus 
intégrés d’une langue à l’autre que d’autres items lexicaux (Herwig, 2001). Herwig (2001) 
ajoute que ces connexions peuvent se situer à différents niveaux, par exemple sémantique 
ou phonologique. Lorsqu’une L3 est acquise, elle suit le même processus que la L2, mais 
n’est pas nécessairement une extension de la L1, elle peut, en effet, constituer une extension 
de la L2.                   
 Hall et Ecke (2003) proposent un modèle d’acquisition de lexèmes dans une nouvelle 
langue chez des plurilingues similaire à celui de Paradis, mais détaille davantage les étapes 
de connexion puis d’autonomisation de nouveaux items lexicaux. Dans la constitution de 
leur modèle d’acquisition lexicale parasitaire, Hall et Ecke adoptent une perception du 
lexique mental en termes de réseau interconnecté d’unités au travers desquelles l’activation 
se répand - tel que décrit dans la section précédente. Ce modèle, appliqué à l’acquisition 
d’une L3, postule que les nouveaux mots acquis par un locuteur sont intégrés aussi 
rapidement que possible et avec le moins de redondance possible dans un réseau lexical 
existant. En effet, un des fondements de ce modèle est que l’acquisition du vocabulaire 
dans une nouvelle langue se base sur la détection et l’exploitation des similarités entre un 
terme nouveau et la connaissance lexicale préexistante. Ceci créera des connexions fortes 
entre certains items, telles que celles mentionnées dans la section précédente, par exemple 
au niveau des cognats. Lorsqu’un nouveau mot en L3 se présente à un(e) apprenant(e), il 
ou elle doit établir une nouvelle triade de forme, cadre morphosyntaxique et représentation 
conceptuelle. Ces trois niveaux de représentations doivent être assignés à un mot pour qu’il 
fasse partie du lexique mental. Un processus d’ancrage ‘parasitaire’ prend donc place pour 
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développer ces représentations et les connections qui leurs sont associées. Nous 
reproduisons ci-dessous le modèle tel que présenté par les auteurs : 
A. L’établissement d’une représentation de forme : 
1. La forme du nouveau mot est inscrite dans la mémoire à court terme et les 
lexèmes - de la L1, la L2 ou la L3 - qui lui correspondent le plus sont activés 
sur la base d’attributs de formes saillants. 
2. La forme du mot L3 est connectée à une représentation hôte et est intégrée 
à la mémoire long-terme en activant les mêmes nœuds que la forme hôte. 
3. Des différences entre la forme L3 et la forme hôte sont décelées, de 
nouvelles configurations sont testées et la représentation est révisée en 
fonction des spécificités qui la distinguent de la forme hôte et/ou d’autres 
formes voisines consolidées. 
4. Si aucune représentation correspondante n’est suffisamment activée, la 
forme L3 est connectée au cadre de l’équivalent conceptuel le plus proche.  
B. La constitution de connexions à la représentation du cadre et à la représentation 
conceptuelle : 
1. Le cadre associé à la forme de l’hôte est connecté à la forme L3 et est utilisé 
comme lien avec la représentation conceptuelle correspondante. Il en reste 
ainsi tandis que des indices contextuels confirment ou non la validité de 
cette association. 
2. Si l’information dans le cadre et la représentation conceptuelle inférés à 
partir de l’hôte de la forme sont réfutées, un autre équivalent conceptuel de 
la L1 ou la L2 sera activé et son cadre sera adopté. 
3. Si aucun équivalent n’est identifié, un cadre provisoire est construit et 
directement connecté à une représentation conceptuelle.  
C. La consolidation et l’automatisation des représentations et des connexions : 
1. Les connexions établies dans un premier temps avec d’autres 
représentations de la L1, L2 ou L3 sont révisées, contournées ou 
interrompues en fonction de l’input, afin d’établir une triade plus autonome 
avec des connexions directes entre la forme, le cadre et le concept. 
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2. Les connexions autonomes sont encore consolidées et les représentations 
sont affinées à mesure que le locuteur utilise et est exposé au lexème. 
3. Les connexions entre les éléments de la triade du lexème L3 sont 
automatisées. 
 Ce modèle - et les relations parasitaires qu’il implique - permet de faire des prédictions 
au niveau des ITL lexicales dans le lexique mental trilingue. Les ITL lexicales peuvent être 
des ITL acquisitionnelles qui se produisent lorsque des représentations d’un item non-cible 
sont utilisées dans la construction d’items non-existants en LC : des ITL de compétence, où 
un item non-cible est produit parce que l’item cible n’est pas ou est sous-représenté et que 
des représentations sont partagées entre la L3 et la L1/L2 ; des ITL de performance, où un 
item non-cible entre en compétition avec un item cible au détriment de ce dernier parce 
qu’il est davantage activé. D’autre part, les similarités représentationnelles joueront 
potentiellement un rôle dans la performance lexicale et dans le développement d’une 
compétence lexicale en L3. Il s’ensuit que les ITL peuvent être issues de n’importe quelle 
LS et se trouver à tous les niveaux de représentation (Hall & Ecke, 2003). On pourra 
également observer un phénomène de ‘parasitisme total’ par lequel toutes les langues 
peuvent constituer la source d’ITL lexicales les unes des autres et d’elles-mêmes. Cela nous 
semble d’autant plus plausible lorsque les langues en contact dans le lexique mental d’un 
plurilingue sont typologiquement proches et partagent donc un nombre important de traits. 
 Dans le modèle de Paradis (1985) et dans celui de Hall et Ecke (2003), la nouvelle 
langue est d’abord intégrée dans le lexique mental comme une extension d’une autre 
langue. Lorsque des traits sont partagés, tel que cela est le cas avec les cognats, entre la 
langue hôte et la langue parasitaire, des connexions fortes subsistent, même lorsque la 
nouvelle langue a acquis une certaine autonomie. Dans le cas de l’acquisition d’une 
nouvelle langue appartenant à la même famille de langues que la langue hôte - autrement 
dit une langue typologiquement proche - la force des connexions entre les deux langues 
pourra signifier que ces langues ne forment qu’un réseau dominé par la langue hôte. C’est 
ce que Herwig (2001) propose d’ailleurs dans son étude au sujet d’une participante, qui ne 
semble pas avoir créé de réseau autonome pour ses langues germaniques. Ces langues 
constitueraient toutes un réseau ‘germanique’. Il est possible, dans un contexte tel que le 
nôtre où les langues en contact, notamment les langues romanes, partagent un nombre 
important de traits, qu’un réseau ‘roman’ ait été institué par certains participants.      
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2.3  Le modèle de production orale plurilingue de Clyne 
 En plus des modèles de représentation de la mémoire bilingue et plurilingue, des 
modèles ont été proposés pour tenter de rendre compte des processus de production et de 
compréhension orale. Nous nous contenterons de présenter le modèle proposé par Clyne 
(2003), qui est inspiré d’une variété de travaux influents développés dans le champ de la 
psycholinguistique. Ce modèle ne sera pas employé dans notre analyse à proprement parler, 
mais il est essentiel de le présenter pour illustrer comment les langues interagissent durant 
le processus de production orale, pour mieux comprendre comment sont engendrées les 
ITL.             
 Clyne (2003) propose donc, en se basant notamment sur les travaux de Levelt, de Bot, 
Grosjean, Green, Paradis et Myers-Scotton, un modèle qui prend en compte, non seulement 
les aspects psycholinguistiques, mais également certains aspects sociolinguistiques en 
relation avec le choix et l’usage des langues, la situation discursive, l’attitude et l’identité. 
En effet, comme le souligne Grosjean (1998), la manière dont les langues sont traitées dans 
l’esprit d’un bilingue peut être influencée par différents facteurs tels que le niveau de 
compétence dans les langues connues, l’âge et le contexte d’utilisation d’une langue. Clyne 
reprend les trois étapes de production orale de Levelt (1989), c’est-à-dire la 
conceptualisation, la formulation et l’articulation.  
 En substance, l’intention du message à communiquer se situe au niveau du 
conceptualiseur. C’est au niveau de ce conceptualiseur qu’est généré ce que Levelt appelle 
le message préverbal. Ce message préverbal passe ensuite dans le formulateur, qui associe 
une structure linguistique à la structure conceptuelle. Ceci se fait en plusieurs étapes. Le 
message est tout d’abord lexicalement et grammaticalement encodé, ce qui consiste en 
l’accès aux lemmes. Une fois activé, le lemme va déclencher des procédures de 
construction syntaxique. Le résultat en sera la structure de surface, c’est-à-dire des lemmes 
groupés et ordonnés en des syntagmes ou sous-syntagmes de différents types. Parallèlement 
aux procédures syntaxiques, le lemme activera son lexème, qui déclenchera à son tour un 
processus complexe de formation des mots (de Bot, 2004) Le message est ensuite 
phonétiquement encodé, c’est-à-dire qu’un plan phonétique est créé. Ce plan phonétique 
passe ensuite dans l’articulateur qui l’exécute, via le système articulatoire, pour produire 
un message parlé. Le modèle de traitement plurilingue de Clyne est présenté ci-dessous.   
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Figure 2.3 : Le modèle du traitement plurilingue de Clyne (2003 : 213) 
 L’intention d’exprimer un contenu et une force illocutoire particulière sont donc 
déterminées à l’étape de conceptualisation. Une langue est sélectionnée à ce niveau sous 
forme de mode (Grosjean, 1998). Ce choix de mode est fait selon des paramètres de 
contexte, d’identité ou autres questions liées à l’attitude face à l’interlocuteur, tel que le 
désir de garder les langues séparées. Le mode adopté - qu’il soit monolingue, bilingue ou 
intermédiaire - activera les langues à des degrés variables. Le choix de mode monolingue, 
bilingue ou plurilingue activera à son tour un mode de séparation, d’adaptation et de 
mélange des langues. La séparation est caractérisée par la ‘transversion’, c’est-à-dire le 
passage à une autre langue. L’adaptation se manifeste par la transférence lexicale intégrée 
et les transférences syntaxiques et sémantiques, tandis que le mélange donne lieu à la 
transférence non-intégrée44. Les plurilingues pourront changer de mode au cours de 
                                                          
44 Cf sections 1.1.1 et 1.4 du chapitre 1. 
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l’interaction et pourront, par exemple, passer d’un mode monolingue à un mode bilingue. 
Notons que Grosjean (2001) a souligné que les bilingues qui sont très dominants dans une 
de leurs langues, tels que les apprenants d’une L2, ne sont pas nécessairement en mesure 
de contrôler leurs modes langagiers dans la même mesure que des bilingues plus équilibrés. 
Cela sera également le cas d’apprenants plurilingues.  
 Les locuteurs plurilingues implémenteront des stratégies divergentes ou convergentes, 
qui auront une influence sur l’activation des langues, selon la situation discursive à l’aide 
de l’autocontrôle. La convergence est un phénomène par lequel des bilingues ou 
plurilingues rendent leurs langues davantage similaires, tandis qu’avec la divergence ils 
font une distinction claire entre leurs langues avec des AC et emprunts. Nous avons 
développé la notion de convergence dans la section 1.1.2 du chapitre précédent. Les 
stratégies divergentes sont mises en œuvre par l’inhibition des autres langues en présence.  
 Au sein du lexique mental, les lemmes peuvent être associés à plusieurs langues, mais 
les lemmes qui partagent des informations syntaxiques peuvent également être connectés 
les uns aux autres. L’étiquetage d’un lemme à une ou des langue(s) indique au formulateur 
quels morphèmes de système sélectionner et encoder. Ce balisage signale également à 
l’articulateur les sons à sélectionner et encoder. Une intégration partielle – c’est-à-dire le 
traitement partiel d’un mot comme s’il faisait partie de la LC – peut être un signe de 
balisage double. Une étiquette lexicale active une syntaxe spécifique. Un étiquetage double 
ou multiple donnera lieu à une transférence lexicale et/ou lexico-syntaxique. La 
transférence, le processus qui mène à des transferts, est une notion que nous avons 
développée dans la section 1.1.1 du chapitre précédent. Lorsqu’il existe un bilinguisme 
subordonné - c’est-à-dire lorsqu’une langue est parasitaire par rapport à l’autre et n’est 
accessible que via cette dernière - entre des langues typologiquement proches, ces dernières 
ne sont pas traitées séparément mais des formules de conversion opèrent et sont 
graduellement automatisées. Les formules de conversion - que nous avons également 
développées dans la section 1.1.1 du chapitre 1 - consistent en la transformation d’un item 
issu d’une langue en un item dans une autre langue. Chaque langue constitue un réseau qui 
peut être connecté à un autre via des items qui sont perçus comme appartenant à plus d’une 
langue. L’usage d’un item suffira à activer le réseau auquel il appartient. Des 
chevauchements perçus au niveau du lexique mental, ainsi qu’au niveau de la syntaxe et de 
la prosodie des langues, agissent comme passerelles vers un autre réseau. Ceci faciliterait 
donc les phénomènes de transversion, c’est-à-dire de passage vers une autre langue. D’autre 
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part, la charge mentale limite la capacité à s’auto-surveiller et à inhiber les items en 
concurrence (Green, 1986), et l’auto-surveillance elle-même accroît en retour la charge 
cognitive. On pourrait supposer que cette charge mentale, et la difficulté qui s’ensuit à 
inhiber d’autres langues, aura une incidence sur la transférence, notamment lorsque les 
réseaux se chevauchent. 
 IlLe modèle de Clyne englobe également des dimensions sociolinguistiques relatives à 
l’activation des langues en fonction du contexte d’énonciation et à l’attitude du locuteur et 
de son interlocuteur. Il est en effet crucial de ne pas perdre de vue les aspects 
sociolinguistiques du processus de production bilingue et plurilingue. Selon Lüdi et Py 
(2013) le choix de langue d’un bilingue se résume à l’interprétation que se fait un bilingue 
de la situation de communication afin de déterminer quelle(s) langue(s) ou variété(s) est ou 
sont appropriée(s). Ils identifient quatre dimensions déterminant le choix de langue : 
- le déterminisme social : les conventions sociales vont dans certaines situations 
prescrire le choix de langue, 
- la compétence langagière ou le déterminisme de répertoire: la ou les langues 
partagée(s) entre le bilingue et son interlocuteur constituera également un facteur 
déterminant, 
- des comportements précodés : certaines situations vont engendrer certains 
comportements en quelque sorte habituels. 
- Les automatismes : le choix de langue est ici inconscient. Un locuteur aura pris 
l’habitude d’utiliser une langue dans un contexte particulier tant et si bien qu’il 
l’utilisera de manière inadéquate dans un contexte similaire mais dans un milieu 
linguistique différent. Les auteurs citent l’exemple d’immigrants hispanophones 
activant le français dans des magasins ou restaurants en Espagne. Il s’agit donc d’un 
choix qui « échappe à tout contrôle » (Lüdi & Py, 2013 : 135). 
 Les deux premières dimensions correspondent à des choix déterminés tandis que la 
troisième donne lieu à des choix précodés et la dernière à des automatismes. Le choix de 
langue serait dans tous ces cas mécanique, puisque le choix ne semble pas vraiment 
dépendre du locuteur. Le choix de langue ne se limite cependant pas à cela. Lüdi et Py 
soulignent qu’il fait partie du « jeu langagier » (Lüdi & Py, 2013 : 136) et dépend de la 
manière dont la situation et la relation entre les interlocuteurs est interprétée par ces 
derniers, ce qui inclut donc l’identité du locuteur et ce qu’il ou elle pense être l’identité de 
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son interlocuteur. De même, le choix de mode bilingue ou monolingue sera fonction de la 
manière dont la situation est définie par les interlocuteurs. Dans un mode bilingue, le choix 
de langue est plus fluide et pourra donner lieu à des alternances codiques. Des contraintes 
d’ordre sociolinguistique existent donc en conjonction avec des contraintes d’ordre 
psycholinguistique, et tout modèle de production bilingue devrait, comme celui de Clyne, 
prendre en considération ces deux dimensions.  
2.4  Le modèle de la langue matrice composite 
 Le modèle de la langue matrice composite45 (LM composite) est dérivé du modèle de 
la langue matrice. Le modèle de la langue matrice a été proposé pour tenter de rendre 
compte du caractère présumé non-aléatoire des phénomènes d’alternance codique (AC) et 
se consacre à la structure grammaticale sous-jacente à ces phénomènes. Il a une dimension 
psycholinguistique puisqu’il explique les phénomènes d’AC en termes d’opérations 
cognitives. Myers-Scotton a, comme Clyne (2003), recours au modèle de production orale 
de Levelt (1989) afin d’expliquer les procédés qui entrent en jeu dans la construction du 
discours bilingue, et part du principe que les processus de production orale sont 
lexicalement déterminés. Ce modèle a d’abord été suggéré de manière détaillée par Myers-
Scotton en 1993. Sujet à un certain nombre de critiques, il a été amélioré au fil des années.  
 Le modèle repose sur les concepts de langue matrice (désormais LM) et de langue 
enchâssée et se réfère aux alternances codiques, dites intraphrastiques, ou plus exactement 
au niveau du syntagme complémenteur, Complementizer Phrase en anglais.  
« A CP is a syntactic structure expressing the predicate-argument 
structure of a clause, plus the additional syntactic structures needed 
to encode discourse-relevant structure and the logical form of that 
clause. Because CP explicitly assumes that the unit of structure 
includes COMP (complementizer) position, it is a more precise 
term than either "clause" or "sentence. » (Myers-Scotton et Jake 
1995 : 982)46  
                                                          
45 Composite Matrice Language en version originale.  
46 « Un syntagme complémenteur est une structure syntaxique qui exprime la structure prédicat-argument 
d’une proposition, ainsi que les structures syntaxiques supplémentaires nécessaires à l’encodage de la 
structure appropriée au discours et de la forme logique de cette proposition. Parce que le syntagme 
complémenteur part explicitement du principe que l’unité structurelle inclut la position COMP 
(complémenteur), il constitue un terme plus précis que ‘proposition’ ou ‘phrase’. » (notre traduction).  
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 Le syntagme complémenteur contient d’autres projections maximales telles que des 
syntagmes verbaux et nominaux et se trouve au niveau le plus élevé d’un arbre syntaxique. 
Les propositions indépendantes et subordonnées sont toutes deux des syntagmes 
complémenteurs. Au sein de ce syntagme complémenteur, il existe un cadre 
morphosyntaxique analysable, la LM. 
2.4.1 La langue matrice et la langue enchâssée 
 Selon le modèle de la LM, les langues participant au discours bilingue ne contribuent 
pas de la même manière. La LM est le système fournissant le cadre morphosyntaxique du 
syntagme complémenteur. La langue enchâssée fournit des morphèmes de contenu, certains 
morphèmes de système ainsi que des constituants appelés îlots de langue enchâssée47. Le 
contraste entre la LM et la langue enchâssée se situe donc au niveau des morphèmes de 
contenu - les éléments contenant les aspects sémantiques et pragmatiques d’un message - 
et des morphèmes de système - les éléments indiquant les relations entre les systèmes de 
contenu. 
 Myers-Scotton a recours au modèle des 4-M pour distinguer les morphèmes de contenu 
des morphèmes de systèmes, et ainsi expliquer une large gamme d’AC. Le modèle de la 
LM et le modèle des 4-M reposent sur l’hypothèse avancée par Levelt (1989) selon laquelle 
le lexique est la source de projections grammaticales, projections connectant les intentions 
avec les formes de surface. La classification proposée par le modèle des 4-M implique par 
ailleurs l’hypothèse d’un accès différentiel48. Selon cette hypothèse, les différents types de 
morphèmes sont accessibles à différents niveaux du processus de production.  
 Le modèle des 4-M établit qu’il existe quatre types de morphèmes. Il suppose tout 
d’abord l’opposition entre les morphèmes de contenu (content morphemes) et les 
morphèmes de système (system morphemes). Les quatre types de morphèmes identifiés par 
Myers-Scotton (Myers-Scotton, 2002) sont les suivants : 
- Les morphèmes de contenu : ce sont les morphèmes dont les lemmes sont 
directement sélectionnés par l’intention du locuteur. Les intentions du locuteur 
activent des blocs de traits sémantico-pragmatiques spécifiques à une langue. Ces 
blocs élisent des lemmes dans le lexique mental. Ces lemmes sont donc directement 
sélectionnés et assignent ou reçoivent un rôle thématique. Ils peuvent se produire 
                                                          
47 Embedded Language Islands 
48 The Differential Access Hypothesis 
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indépendamment d’autres éléments dans une chaîne syntactique. À titre d’exemple, 
les substantifs, adjectifs et verbes constituent des morphèmes de contenu. 
- Les early system morphemes49 ou morphèmes de système élus en début du processus 
de production orale. Les lemmes de ces morphèmes sont désignés par les lemmes 
sous-jacents aux morphèmes de contenu et dépendent de la tête lexicale de la 
projection maximale à laquelle ils appartiennent. Ces morphèmes sont activés par 
les mêmes blocs de traits sémantico-pragmatiques que les morphèmes de contenu 
auxquels ils correspondent. Les déterminants qui accompagnent des substantifs 
entrent dans cette catégorie. 
- Les late system morphemes ou morphèmes de système activés tardivement - ainsi 
nommés parce que les lemmes de ces morphèmes sont activés au niveau du 
formulateur une fois que les lemmes correspondant aux morphèmes de contenu et 
aux early system morphemes ont transmis la direction à suivre afin de donner forme 
à des unités linguistiques telles que le SC. Contrairement aux early system 
morphemes, ces morphèmes ne contribuent pas de manière conceptuelle mais 
structurelle. Ils se divisent en deux sous-catégories : 
o Les ponts : ils se produisent lorsque la structure de leur projection maximale 
l’exige. Leur forme ne dépend pas de la tête lexicale. Ils intègrent des 
morphèmes de contenu dans des constituants. En guise d’exemple, le de 
exprimant la possession est un pont. Le it explétif de la langue anglaise et le 
il explétif français correspondent également à des ponts puisqu’ils facilitent 
une construction.  
o Les outsiders. Ces morphèmes dépendent de l’information contenue à 
l’extérieur de leur projection maximale. Ils sont co-indexés à des éléments 
externes à leur projection. Les morphèmes d’inflexion verbale appartiennent 
à cette catégorie. 
 Notons que selon Myers-Scotton, les lemmes qui sous-tendent les morphèmes de 
contenu sont directement sélectionnés en tant que tête de sa projection maximale. Ces 
lemmes contiennent des informations sur les contraintes de forme pour tout le constituant 
dont il est la tête. Le schéma ci-dessous illustre la distinction entre les différents types de 
                                                          
49 Nous avons conservé les termes d’origine pour ces termes difficiles à traduire en français. 
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morphèmes, et le suivant illustre l’activation des différents morphèmes dans la production 
d’une phrase. 
 
Figure 2.4 : Classification des morphèmes dans le modèle des 4-M (Myers-Scotton & Jake, 2000) 
 
Figure 2.5 : Source d’activation des morphèmes pour la phrase ’I am listening to the Sonata’. (Jake, 1998 : 356)  
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2.4.2 The Abstract Level Model 
 L’Abstract Level Model50 a été développé afin de considérer quelles constructions sont 
possibles pour les AC entre des paires de langues données, et afin d’expliquer la structure 
morphosyntaxique abstraite qui structure les propositions bilingues dans des phénomènes 
de contacts de langues telles que l’IL d’apprenants d’une langue étrangère ou la formation 
de créoles. Ce modèle part du principe que les procédés de production orale sont 
lexicalement déterminés, comme explicité dans le modèle de Levelt (1989). Selon ce 
modèle, tous les lemmes dans le lexique mental contiennent trois niveaux de structure 
lexicale abstraite, niveaux qui enferment l’information nécessaire pour la réalisation d’une 
entrée lexicale en surface : 
- La structure lexico-conceptuelle : elle renferme les traits sémantiques et 
pragmatiques. Selon Myers-Scotton et Jake (2001), les intentions préverbales dans 
le conceptualisateur génèrent des blocs de traits sémantico-pragmatiques 
spécifiques. Ces blocs prennent la forme de structures lexico-conceptuelles 
assignées à un lemme dans le lexique mental. La structure lexico-conceptuelle 
transfère les informations sur le rôle thématique - ou rôle thêta - vers la structure 
prédicat argument. 
- La structure prédicat-argument : ce niveau assigne une structure thématique aux 
relations grammaticales, telle que l’attribution du rôle d’agent au sujet d’un SC. 
C’est à ce niveau-là qu’est déterminé le nombre d’arguments et le rôle thématique 
qui leur est alloué. 
- Les schèmes de réalisation morphologique : ce niveau détermine quelles seront les 
relations grammaticales au niveau de la génération de phrase, telles que l’ordre des 
mots, l’accord des morphèmes ou l’insertion de pronoms sujets. 
 Ces trois traits sont activés à différents moments du procédé de production orale, 
comme exposé dans le schéma ci-dessous. Les traits lexico-conceptuels sont sélectionnés 
au niveau conceptuel, tandis que la structure prédicat-argument et les schèmes de réalisation 
morphologique sont activés au niveau du formulateur.  
 
                                                          
50 Le modèle du niveau abstrait. Nous conserverons le terme d’origine. 
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Figure 2.6 : Le schéma de production langagière de Myers-Scotton et Jake (1995 : 987) 
 L’Abstract Level Model peut servir à expliquer des phénomènes observés dans l’IL 
d’apprenants d’une nouvelle langue car les structures lexicales abstraites de plus d’une 
langue entrent en contact. Selon Wei (2009), les apprenants peuvent employer la structure 
lexicale abstraite de leur L1 et/ou la structure lexicale abstraite en partie acquise de la LC 
en guise de structure de l’IL. L’interaction de ces structures lexicales abstraites, lors de 
l’acquisition d’une nouvelle langue, donne lieu à une LM composite. Contrairement au 
distributed lexical/conceptual feature model de Kroll et De Groot (1997), abordé à la section 
2.1 de ce chapitre, ce modèle ne s’intéresse pas aux traits formels des entrées lexicales, mais 
uniquement aux lemmes. On remarquera néanmoins qu’il partage avec ce modèle l’idée que 
les traits conceptuels de lemmes peuvent être partagés entre différents lemmes. Ce modèle 
va cependant plus loin en ce qu’il avance que les traits conceptuels d’un lemme peuvent 
être combinés avec ceux d’un autre pour créer une structure de nature hybride, c’est-à-dire 
une LM composite.  
2.4.3 La langue matrice composite comme interlangue 
 Cette notion, dérivée de celle de LM dans le domaine des AC dites classiques, a été 
proposée pour rendre compte des phénomènes observés lorsque le locuteur a un accès limité 
à la LM qu’il utilise. Ces phénomènes peuvent être observés dans des contextes de contacts 
de langues tels que l’attrition d’une langue, la création d’un pidgin ou l’acquisition d’une 
nouvelle langue. On observe une LM composite lorsque des locuteurs produisent des 
structures dont les sources peuvent être deux variétés ou plus (Myers-Scotton, 2002 : 99). 
Ceci donne lieu, selon Myers-Scotton, à une configuration linguistique avec des 
morphèmes issus d’une langue, mais une structure lexicale abstraite composée des deux.   
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 Il s’ensuit la notion d’alternance codique composite (AC composite)51, un phénomène 
où l’on observe dans le syntagme complémenteur des morphèmes issus de deux langues et 
un cadre morphosyntaxique abstrait dérivé de plus d’une langue. L’AC composite se 
différencie donc d’une simple LM composite. En effet, avec l’AC composite le syntagme 
complémenteur est bilingue, car il comprend des morphèmes en surface issus des deux 
langues participantes, et car la structure grammaticale abstraite est un composite de ces 
langues. Par contraste, avec le phénomène de LM composite, la structure grammaticale 
abstraite est bien un composite des langues en présence, mais les formes en surface ne sont 
issues que d’une langue. Notons cependant que l’AC composite implique la présence d’une 
LM composite.  
 Dans le cas des AC classiques, une seule des langues du bilingue fait office de LM et 
est clairement identifiable, tandis que lorsqu’elle constitue une IL, la LM peut être un 
composite de traits abstraits issus de plus d’une langue. Lors de l’acquisition d’une nouvelle 
langue, l’IL d’un apprenant reflète, au moins au niveau de la structure lexicale abstraire, un 
recours à la LC et à la L1 (Jake 1998 : 346) à laquelle s’ajoutent graduellement des 
structures lexicales abstraites de la LC. La structure grammaticale sous-jacente à l’IL 
constitue la LM, tandis que la LC correspond à la LM visée.  
 En effet, la LM d’un apprenant, en d’autres termes le cadre grammatical abstrait qui 
sous-tend son IL, possède des lacunes52 qui seraient compensées, au plan abstrait, par des 
structures issues de la L1 perçues comme étant conformes à la structure de la LC. Ce 
procédé correspondrait selon Jake (1998) à ce que l’on nomme transferts dans l’acquisition 
d’une langue non-maternelle. D’après Jake, ces transferts ne peuvent cependant se produire 
que lorsque la L1 est congruente avec la structure lexicale abstraite de la LC. Les lacunes 
peuvent également être compensées par des structures de l’IL inspirées par la LC sous 
forme de sur-généralisation. L’apprenant peut, par ailleurs, faire appel à d’autres moyens 
de gérer ces lacunes53 : elles peuvent ne pas être palliées s’il n’existe pas de congruence 
entre la L1 et l’IL de la LC, ou l’apprenant peut choisir d’avoir recours à des items de la 
L1 s’il pense que son interlocuteur sera en mesure de les comprendre. Jake semble ici sous-
entendre que cette forme d’alternance codique est consciente. 
                                                          
51 Composite codeswitching 
52 Gaps dans le texte d’origine en anglais 
53 Gap-filling dans le texte d’origine en anglais 
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 Le recours aux structures abstraites d’autres langues correspondrait donc à une 
stratégie. Nous ajouterons qu’un parallèle peut être fait entre ce processus et les opérations 
de construction de l’IL selon Giacobbe54 (1992). L’IL est en effet un système instable qui 
résulte d’une activité hypothétique à laquelle participent les systèmes préalables que sont 
les LDA. Les lacunes en LC sont donc résolues avec des hypothèses sur cette dernière 
auxquelles participent les structures abstraites des LDA. La L1 pourra contribuer à la 
structure lexicale abstraite au niveau de la structure lexico-conceptuelle, de la structure 
prédicat-argument et des schèmes de réalisation morphologique. Lorsqu’un apprenant a des 
lacunes dans sa LC, cela inclus des lacunes au niveau de la connaissance des 
caractéristiques des lemmes au sein de la structure lexicale abstraite de la LC. Par 
conséquent, les spécifications de lemmes sous-jacents à des lexèmes similaires dans une 
LDA pourront être transférées (Wei, 2006). Selon le modèle de la LM composite, les ITL 
jouent un rôle dans l’acquisition d’une langue puisque les structures lexicales abstraites de 
la L1 et de la LC contribuent au développement de l’IL (Jake, 1998).    
 Par ailleurs, selon le modèle de la LM composite, tous les morphèmes ne participent 
pas de la même manière à la structuration de l’IL. Selon Jake (1998), les morphèmes de la 
LC directement sélectionnés - donc les morphèmes de contenu - seraient acquis avant les 
morphèmes indirectement sélectionnés - donc les early system morphemes - qui sont à leur 
tour acquis avant les morphèmes de système structurellement alloués - donc les outside late 
system morphemes. Jake (1998) prévoit ainsi que les constructions comprenant un 
morphème de contenu seront acquises plus tôt que les constructions comprenant un 
morphème de système.  
 Cette proposition va dans le sens de propositions faites dans le modèle de la Learner 
Variety55 de Klein et Perdue (1993), basé sur des résultats obtenus dans le cadre du projet 
ESF ainsi que la théorie de la processabilité de Pienemann (1998). Selon ces deux modèles, 
établis pour les stades développementaux de l’IL dans l’acquisition d’une L2, les 
constructions de nature nominale sont également les premières à apparaître tandis que les 
terminaisons verbales - qui constituent des outside late system morphemes - sont acquis 
bien plus tard. Chez Pienemann tout particulièrement, les correspondances sont 
marquantes, puisque les mots et les collocations – qui correspondent plus ou moins aux 
morphèmes de contenu - sont les premiers éléments à être maitrisés lors de la production 
                                                          
54 Cf section 1.2.1 du chapitre 1, p. 25 
55 Variété d’apprenant  
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orale, suivis des informations sur leur catégorie et sur les traits diacritiques qui leurs sont 
associés. Ce sont ensuite les morphèmes au niveau du syntagme - c’est-à-dire ceux qui 
permettent l’accord entre la tête et son modificateur - qui sont disponibles, puis finalement 
les morphèmes qui permettent les accords d’un syntagme à l’autre. Les morphèmes qui 
permettent l’expression des traits diacritiques, ainsi que les morphèmes au niveau du 
syntagme correspondent aux early system morphemes du modèle de la langue matrice 
tandis que les morphèmes inter-syntagmatiques correspondent aux outside late system 
morphemes. La hiérarchie acquisitionnelle chez Pienemann s’explique par le fait que 
chaque niveau de procédure dépend du développement d’une procédure moins complexe. 
Chez Jake, l’ordre d’acquisition des morphèmes s’explique par le fait que les morphèmes 
conceptuellement activés sont davantage saillants puisqu’ils traduisent l’intention du 
locuteur et sont donc plus faciles à acquérir que les morphèmes traduisant une relation 
grammaticale.       
 Selon Jake (1998), la L1 ne peut contribuer à la structure de l’IL qu’au travers des 
projections de la structure lexicale de morphèmes de contenu, ce qui implique que la L1 ne 
peut pas contribuer à la structure en termes de morphèmes structurellement sélectionnés. 
Elle ajoute pourtant ailleurs que les early system morphemes de la L1 peuvent être 
sélectionnés par les lemmes qui sous-tendent les morphèmes de contenu. Cette hypothèse 
repose sur  le Principe des morphèmes de système proposé par Myers-Scotton selon lequel 
la LM fourni tous les morphèmes de système. Notons cependant que le Principe des 
morphèmes de système de Myers-Scotton est le suivant : 
« In Matrix Language + Embedded Language constituents, all 
system morphemes which have grammatical relations external to 
their head constituent (i.e. which participate in the sentence’s 
thematic role grid) will come from the Matrix language.56 » 
(Myers-Scotton 2002 : 59) 
Les morphèmes de système en question sont les outsiders introduits plus haut. Ces 
morphèmes correspondent, par exemple, aux inflexions verbales en français et en espagnol. 
Ils ne correspondent cependant pas totalement aux morphèmes structurellement assignés, 
                                                          
56 « Dans les constituants comportant une langue matrice et une langue enchâssée, tous les morphèmes de 
système qui ont des relations grammaticales externes au constituant de leur tête (c’est-à-dire qui 
participent au réseau des rôles thématiques de la phrase) seront issue de la langue matrice » (notre 
traduction). 
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ces derniers recouvrent en effet les outsiders et les ponts57. Selon toute logique, si l’on reste 
fidèle au Principe des morphèmes de système de Myers-Scotton, seuls les outsiders ne 
peuvent pas être issus de la L1 dans la construction de l’IL en LC. 
 Le modèle de l’IL composite repose sur celui de l’Abstract Level Model. L’interaction 
entre les niveaux abstraits des lemmes des langues en contact donne lieu à ce que Wei 
(2006) qualifie de transferts de lemmes. Les transferts de lemmes peuvent se produire aux 
trois niveaux de la structure lexicale abstraite d’un lemme. Rappelons qu’il s’agit de la 
structure lexico-conceptuelle, de la structure prédicat-argument et des schèmes de 
réalisation morphologique.  
 Comme nous l’avons mentionné dans la section précédente, la structure lexico-
conceptuelle de lexèmes de l’IL d’un apprenant peut contenir les traits pragmatiques et 
sémantiques d’une langue présente dans son répertoire. Il s’agit de transferts de lemme au 
niveau de la structure lexico-conceptuelle qui se produiraient lorsque l’apprenant a des 
lacunes sur le plan des connaissances au niveau des items lexicaux de la LC. L’apprenant 
cherche alors à combler ce manque en ayant recours à des lexèmes équivalents ou 
similaires, ce qui peut aboutir à un choix lexical erroné. Un transfert de lemme peut 
également se produire lorsqu’un lien conceptuel affaibli existe pour un lexème en LC et 
que ce lexème est supplanté par un lemme correspondant à un lexème similaire dans une 
autre langue. Notons que Wei, qui examine les transferts de lemmes dans l’acquisition 
d’une L3, estime que les transferts de lemme sont issus de la L2. À titre d’exemple, Wei 
cite ces énoncés de locuteurs de L1 mandarine et de L2 anglaise en cours d’acquisition de 
l’allemand :  
LC: allemand ; LS: anglais 
(1) *Er hat das Geschirr getan.  
        Er hat das Geschirr gespült/abgespült. (allemand prescriptif)  
       Il a lavé la vaisselle. 
      ‘He has done the dishes.’  
      Il a fait la vaisselle. 
(2) *Sie anrufte ihn einen Lügner.  
       Sie schimpfte ihn einen Lügner. (allemand prescriptif) 
       Elle l’a traité de menteur. 
       ‘She called him a liar.’  
                                                          
57 Jake (1998) identifie la préposition of dans student of physics comme morphèmes structurellement 
sélectionné tandis que Myers-Scootton la qualifie de bridge. 
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                  Elle l’a appelé menteur. (Wei 2006 : 97)  
Dans l’exemple (1), getan, forme conjugée du verbe tun signifiant fait, est utilisé de 
manière erronée. En effet, spülen ou abspülen - signifiant laver - auraient dû être utilisés 
dans ce contexte. Tun se traduit par do en anglais et l’auteur en conclut donc que le lemme 
pour l’anglais do a été transféré en allemand. Dans l’exemple (2), le verbe schimpfen, 
traiter, aurait dû être utilisé dans ce contexte. L’apprenant a eu recours à anrufen, appeler, 
et aurait donc transféré le lemme pour l’anglais call. Ces types de transferts ne sont pas 
sans nous rappeler les transferts de sens identifiés par Ringbom (2001) abordés plus loin 
au chapitre 3. Au chapitre 1, nous avons associé ce type de transfert aux transferts 
sémantiques de Clyne (2003).  
 Les transferts de lemme au niveau de la structure prédicat-argument se produiraient 
parce que l’apprenant, bien que connaissant le verbe voulu en LC, ne connaît pas la 
structure prédicat-argument nécessaire à la réalisation de ce verbe. Il en résulte que 
l’apprenant active la structure prédicat-argument d’un lemme lui correspondant dans une 
de ses LDA, tout en produisant le verbe de la LC. À titre d’illustration, Wei fournit les 
exemples suivants :  
 LC : allemand ; LS : anglais 
 (1)    *Er hilft seinem Freund mit der Arbeit.  
     Er hilft seinem Freund bei der Arbeit. (allemand prescriptif) 
    ‘He helps his friend with the work.’  
    Il aide son ami avec le travail. 
 (2)   *Ich fragte den Lehrer eine Frage. 
    Ich fragte den Lehrer. (allemand prescriptif) 
    J’ai demandé à l’enseignant. 
   ‘I asked the teacher a question.’ 
  J’ai posé une question à l’enseignant.  (Wei 2006 : 98) 
Dans l’exemple (1), l’apprenant aurait transféré help somebody with something de l’anglais. 
Dans l’exemple (2), l’apprenant transfère la construction à double objet de l’anglais à 
l’allemand qui ne requiert qu’un objet pour le verbe fragen. 
 Les transferts de lemme au niveau des schèmes de réalisation morphologique se 
produiraient pour les mêmes raisons que celles énoncées plus haut. Les schèmes de 
réalisation morphologique contiennent des informations sur l’ordre des mots, l’accord en 
genre et en nombre, les marquages de l’aspect et du temps des verbes, qui sont en lien avec 
la structure prédicat-argument, puisque les spécifications sur le contenu thématique sont 
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appliquées à un lexème en termes d’ordre des mots. C’est par ailleurs la tête lexicale d’une 
projection qui projette les schèmes de réalisation morphologique (Wei, 2009 : 10). 
Lorsqu’au niveau des schèmes de réalisation morphologique un lemme d’une LDA est 
activé au lieu de celui de la LC, l’encodage morphologique sera celui de ce lemme. Ainsi, 
  LC: allemand ; LS: anglais 
(1) *Wir sollen heuter übersetzen den Text.  
       Wir sollen heuter den Text übersetzen. (allemand prescriptif)  
      ‘We should/must translate the text today.’ 
  On doit traduire le texte aujourd’hui. 
 
(2) *Wenn ich habe Zeit, ich komme.  
  Wenn ich Zeit habe, komme ich. /Ich komme, wenn ich Zeit habe. (allemenad  
  prescriptif) 
        ‘When I have time, I will come.’ 
  Je viendrai quand j’aurai le temps. (Wei 2006 : 100) 
Dans les deux exemples, l’ordre des mots de l’anglais aurait été transféré vers l’allemand 
au niveau du placement du verbe. En effet, dans l’exemple (1) le verbe non-fléchi aurait dû 
être placé en position finale et dans l’exemple (2), le verbe de la subordonnée aurait dû 
apparaître en position finale tandis que le verbe de la principale aurait dû être inversé.  
 Notons que Wei (2006) soutient que les sur-généralisations appliquées aux lemmes 
d’une L3 tendent à s’appuyer sur les spécifications d’une L2 précédemment acquise, ce qui 
suggère qu’il est un partisan de l’idée qu’une L2 a une influence plus grande dans 
l’acquisition d’une L3+ qu’une L158. Notons finalement que si Jake (1998) considère que 
dans la LM composite, la L1 - elle ne mentionne pas le rôle de la L2 - ne peut que contribuer 
au niveau des morphèmes de contenu et des early system morphemes, qui fournissent des 
projections de la structure lexicale abstraite, Fuller (1999) suggère que l’IL, en d’autres 
termes la LM composite, au stade initial correspond à la grammaire d’une LDA et qu’elle 
adopte des traits de la LC au fur et à mesure de son acquisition. 
2.4.4 Les limites du modèle de la langue matrice 
 Au sujet du modèle de la langue matrice, Muysken (2000) remarque qu’il est 
étroitement lié au corpus africain de Myers-Scotton et que la notion de LM est pertinente 
dans ce contexte. Il ajoute, d’autre part, que la notion de LM est trop rigide, que la définition 
des morphèmes de système est problématique, qu’il est difficile de définir la congruence et 
                                                          
58 Ceci sera développé au prochain chapitre. 
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que le modèle de traitement psycholinguistique proposé n’est pas entièrement explicité. 
Gardner-Chloros et Edwards (2004 : 118) remarquent par ailleurs que l’affirmation que les 
quatre types de morphèmes identifiés par Myers-Scotton et Jake (2000) sont le résultat de 
processus psycholinguistiques différents repose sur le fait qu’ils sont traités différemment 
lors de cas d’AC observés, sans que des critères indépendants ne soient proposés pour 
attester de leur différence de statut. 
 D’après Gardner-Chloros et Edwards (2004), tenter de décrire un discours bilingue et 
les AC qui le caractérisent uniquement en des termes syntaxiques ne suffit pas, tout d’abord 
parce qu’il existe une distinction entre la langue en tant que compétence propre à un 
individu et la langue en tant qu’entité parlée par une communauté, et ensuite parce que le 
discours d’un bilingue peut combiner les modules de deux langues. Plusieurs langues 
peuvent ainsi fusionner en une seule variété cohérente propre à un locuteur. Les grammaires 
descriptives ne suffiront donc pas à décrire une telle variété, d’autant plus que les catégories 
d’analyse utilisées dans les descriptions grammaticales telles que substantif, syntagme et 
proposition ne correspondent qu’à des concepts abstraits et ne sont par conséquent pas 
nécessairement adaptées à l’analyse d’un discours parlé. D’autre part, une approche 
grammaticale des AC pose problème, car une grande variabilité existe entre communautés, 
dans une même communauté et dans le discours d’un même individu, et parce que les 
bilingues ayant recours aux AC emploient des stratégies leur évitant d’être restreints par 
des règles grammaticales, telles que les pauses, la dislocation gauche/droite, les 
reformulations ou l’utilisation de marqueurs discursifs. Ils auraient également recours à des 
compromis afin de compenser un manque de compatibilité entre variétés. Toujours selon 
Gardner-Chloros et Edwards (2004), les AC donnent lieu à des innovations exploitant 
souvent les similitudes entre les langues alternées. Les AC engendreraient de nouveaux 
verbes bilingues tels que des verbes composés incluant des constituants issus des deux 
langues en contact ou des verbes morphologiquement adaptés à l’autre langue, tels que « Je 
sunbathais59 » ( Gardner-Chloros et Edwards 2004 : 109). Les auteurs déconseillent donc 
de tenter de prédire les AC dans le discours bilingue et, tout en admettant que la syntaxe 
joue un rôle important dans les AC, en concluent qu’il serait plus logique d’extraire les 
                                                          
59 Notons que ce dernier type de verbe a été pris en compte dans le modèle de Myers-Scotton. Sunbath- 
correspond à un morphème de contenu tandis que le clitique je et la déclinaison –ais correspondent à des late 
outside system morphemes. Selon le modèle de Myers-Scotton, dans l’énoncé cité par Gardner-Chloros et 
Edwards, le français correspondrait donc à la LM, et l’anglais à la langue enchâssée. 
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règles que les locuteurs semblent appliquer plutôt que d’analyser leur production à partir 
de règles qui ont été développées dans un autre contexte. Les auteurs préconisent de prendre 
en compte le caractère dynamique des AC, qui constituent un procédé de changement de 
langue et de convergence. D’autre part, puisqu’il a été démontré que les AC entre les 
mêmes paires de langues donnaient lieu à des résultats différents au niveau de la structure 
syntaxique, ils estiment que les facteurs sociolinguistiques doivent être pris en compte dans 
un modèle cherchant à expliquer les AC. 
 Il nous paraît également que ce type de description du discours bilingue ne se limite 
qu’à la micro-syntaxe, c’est-à-dire à la structuration de l’énoncé, et ne prend pas en compte 
la macro-syntaxe et donc la structuration du discours. Or, il nous semble primordial de 
considérer le discours d’un bilingue ou multilingue dans sa totalité (Py, 2002). Py souligne 
en effet qu’un bilingue « n’est pas un simple réceptacle cognitif » (Py, 2007 : 96), mais un 
médiateur qui concilie ses deux langues dans un contexte socioculturel donné.        
2.5  Conclusion 
 Nous avons abordé dans ce chapitre les aspects psycholinguistiques du plurilinguisme. 
Les modèles présentés tentent d’expliquer les phénomènes d’ITL et comment les langues 
interagissent lors du processus de production. Ils font l’hypothèse que les langues en 
contact peuvent se chevaucher dans le lexique mental plurilingue selon le degré de 
proximité entre les langues et la nature abstraite ou concrète des concepts auxquels les 
lexèmes se réfèrent. Il est, par ailleurs, proposé que les lemmes de différentes langues d’un 
locuteur puissent partager des traits au niveau des traits conceptuels et des traits lexicaux, 
ce qui implique donc que les systèmes linguistiques peuvent être connectés à ces deux 
niveaux. Les modèles proposés par Paradis (1985) et Hall et Ecke (2003) sur 
l’incorporation d’une nouvelle langue dans le lexique mental ont, quant à eux, proposé que 
de nouveaux items lexicaux sont ancrés à leur équivalent dans une LDA et que, dans le cas 
de cognats, des connexions fortes persistent, même lorsque le système de la nouvelle langue 
a gagné en autonomie. Il est pertinent pour notre recherche que les connexions soient fortes 
notamment au niveau des cognats et que les traits partagés entre les langues en contact 
puissent jouer un rôle crucial dans ces connexions. Ces connexions peuvent en effet 
expliquer les phénomènes d’ITL observés lors de l’acquisition d’une L2 ou L3+, 
notamment lorsque celles-ci sont typologiquement proches. 
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 Le modèle de Clyne expose le processus de production orale chez des bilingues et 
plurilingues et explique comment les langues d’un plurilingue sont activées et à quel  
niveau de ce processus les langues interagissent pour donner lieu à des ITL. Il avance 
notamment que des lemmes peuvent avoir un double balisage qui pourra donner lieu à des 
ITL. Il propose par ailleurs que le mode adopté par le locuteur, qu’il soit monolingue, 
bilingue ou plurilingue, engendrera des stratégies de séparation, d’adaptation et de mélange 
des langues.     
 Nous avons présenté le modèle de la LM, et plus particulièrement le modèle de la LM 
composite qui en découle. Ce modèle tente d’expliquer les phénomènes d’ITL ainsi que 
l’IL chez des locuteurs bilingues et plurilingues, en théorisant la manière dont les traits qui 
composent les lemmes qui sous-tendent les items lexicaux se combinent les uns avec les 
autres pour donner lieu à des énoncés hybrides au niveau de la structure. Nous avons 
également évoqué le concept d’AC composite, caractérisé par un énoncé bilingue ou 
plurilingue aussi bien au niveau de la structure qu’au niveau des lexèmes.          
 Nous avons par ailleurs évoqué des aspects sociolinguistiques au niveau du modèle de 
Clyne (2003). Il est en effet primordial de garder à l’esprit que la compétence linguistique 
interagit avec une compétence d’interaction et avec « une schématisation de la réalité dont 
tous les éléments sont interdépendants. » (Lüdi & Py, 2013 : 53). Dans tout acte 
communicatif, un « individu investit potentiellement l’ensemble de son modèle de la réalité 
(c’est-à-dire de ses catégorisations cognitives, de ses schémas d’actions, de son savoir 
encyclopédique, de ses connaissances linguistiques, etc.) » (Lüdi & Py, 2013 : 60). Les 
aspects psycholinguistiques ne constituent qu’une partie des ressources que tout locuteur 
aura à sa disposition dans une situation de communication. La compétence linguistique est 
ainsi une composante d’une compétence de communication, qui peut comprendre plusieurs 
variétés et ainsi englober une compétence plurilingue. Dans le cadre de notre recherche la 
compétence linguistique sera donc une composante de la compétence plurilingue, 
compétence qui englobe, non seulement des aspects linguistiques, mais également 
sociolinguistiques puisque le locuteur plurilingue est conçu comme un acteur social qui 
interagit avec d’autres locuteurs.  
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Chapitre 3: Dimensions linguistiques de 
l’acquisition plurilingue 
 
 Nous avons vu dans le chapitre 1 en quoi il est avantageux de faire des parallèles entre 
les travaux produits dans le domaine de l’acquisition des langues et ceux développés dans 
le domaine des contacts de langues. Les modèles développés dans le domaine des contacts 
de langues permettent en effet de mieux aborder la nature complexe de la production 
d’apprenants plurilingues. Nous avons vu au chapitre 2 que des modèles 
psycholinguistiques ont été développés pour expliquer les interactions observées entre les 
langues d’un plurilingue. Il est également primordial de se pencher sur les études menées 
dans l’acquisition d’une L3+ et sur les problématiques qu’elles ont soulevées.  
 Après quelques clarifications terminologiques sur les langues, nous aborderons ce qui 
démarque l’acquisition d’une L3 de l’acquisition d’une L2. Nous traiterons ensuite des 
facteurs identifiés comme déterminants pour l’activation d’une langue ou d’une autre dans 
la production et l’acquisition d’une L3. En effet, une spécificité du champ d’étude de 
l’acquisition d’une L3 est que nombre de travaux tentent d’expliquer l’activation d’une 
LDA plutôt qu’une autre. Nous nous pencherons sur un modèle influant dans la discipline, 
celui de Williams et Hammarberg (1998), qui postule que les langues d’un apprenant d’une 
L3 jouent des rôles précis et distincts. Notre travail examine les ITL lexicales et syntaxiques 
dans l’acquisition d’une L3 et nous ferons donc un tour d’horizon des recherches faites à 
ces niveaux. Nous introduirons par ailleurs des modèles développés pour expliquer 
l’intervention des LDA dans l’acquisition de la syntaxe en L3+. Notre thèse s’intéresse aux 
ITL syntaxiques au niveau du GNAdj, de l’emploi des pronoms sujet et de c’est. Nous 
conclurons donc ce chapitre avec des études consacrées à ces propriétés. 
3.1  Clarifications terminologiques sur les langues 
 Des clarifications doivent tout d’abord être faites au niveau du statut des langues en 
présence chez un plurilingue, et de la manière dont nous les avons désignées dans notre 
travail. Assigner un terme aux langues du répertoire d’un bilingue ou d’un plurilingue peut 
s’avérer difficile. Lüdi et Py (2013) soulignent que le terme langue maternelle est délicat à 
employer car, par exemple, il ne conviendra pas pour décrire la situation d’un enfant 
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d’origine espagnole né et éduqué en Suisse romande, donc francophone, lorsque les deux 
langues ont joué le rôle de langue maternelle dans une certaine mesure. D’un autre côté, le 
terme de langue première est également problématique dans ce cas, car il peut être difficile 
de déterminer laquelle de ces deux langues constitue une langue première.  
 Nous avons néanmoins employé le terme native language dans notre questionnaire car 
il semblait être le plus parlant à un public non spécialisé. Le terme first language ne nous 
a en effet pas semblé approprié, car nous avons estimé qu’il pourrait porter à confusion. 
Ainsi, dans le système scolaire français, la L1 se réfère à la première langue étrangère et il 
n’est pas dit que cela ne soit pas le cas dans d’autres systèmes éducatifs.  
 Dans le texte de notre thèse nous avons toutefois préféré le terme L1 au terme langue 
maternelle car il met l’accent sur le fait que la première langue est apprise avant toutes les 
autres, et que le locuteur n’a ainsi pas pu bénéficier de connaissances linguistiques 
préalables dans son acquisition (Hammarberg, 2010). Ce terme n’a, d’autre part, pas posé 
de problème dans le cadre de notre recherche, tous nos apprenants ayant acquis une seule 
langue dans leur petite enfance60. 
 À la suite de Hammarberg (2010) nous définissons la L1 comme toute langue acquise 
dans la petite enfance et la L2 comme une langue acquise après cette période. L’auteur fait 
la distinction suivante entre L2 et L3. 
« In dealing with the linguistic situation of a multilingual, the term 
third language (L3) refers to a non-native language which is 
currently being used or acquired in a situation where the person 
already has knowledge of one or more L2s in addition to one or 
more L1s.61 » (Hammarberg, 2010 : 97)  
 Le problème qui se pose au niveau de la conception de la L2 ci-dessus, est qu’elle ne 
distingue pas une langue étrangère d’une langue seconde. Dans le milieu de la didactique 
du français, une distinction est en effet faite entre le français langue étrangère et le français 
langue seconde. Dans ce contexte une langue étrangère a un caractère de xénité, parce 
qu’elle n’appartient pas au pays ou à la parenté de l’apprenant(e) (Cuq & Gruca, 2005). 
Une langue seconde constitue, quant à elle, une langue qui a une valeur statutaire, qu’elle 
                                                          
60 Le cas d’une participante, Sofia, est ambigu. Nous n’avons cependant identifié qu’une L1 chez elle, car 
elle n’a identifié qu’une langue maternelle. 
61 « Dans le cas de la situation linguistique d’un plurilingue, le terme L3 se réfère à une langue non 
maternelle qui est en cours d’acquisition ou est employée dans une situation où la personne connaît déjà 
une ou plusieurs L2 en plus de sa ou ses L1 » (notre traduction). 
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soit juridique ou sociale, parce qu’elle a un statut spécial dans le pays du locuteur, ou parce 
qu’elle est la principale langue de communication dans un pays où le locuteur a immigré. 
La distinction existe également dans le milieu anglophone, où la langue étrangère est une 
langue non maternelle acquise dans l’environnement de la langue maternelle d’un locuteur, 
tandis que la langue seconde est une langue non maternelle acquise dans l’environnement 
où elle est communément parlée (Gass & Selinker, 2008) Dans le contexte de notre 
recherche, la/les L2 désigne(ent) bien une langue étrangère, ou cela a tout du moins été le 
cas au début de son/leur acquisition, sauf pour deux de nos participantes (Sofia et Danielle). 
Néanmoins, il se peut que nos participants ne considèrent plus l’anglais comme une langue 
étrangère, car elle fait partie intégrante de leur vie, et le terme langue étrangère n’est 
probablement plus totalement approprié62. Le terme L2, bien qu’il ne fasse pas cette 
distinction, nous semble être le mieux approprié car il est assez général pour ne pas 
présumer le statut exact de cette langue dans le répertoire de nos participants, à savoir si 
elle constitue on non une langue étrangère au même titre que leurs autres langues.  
 Dans le cadre de notre recherche, une L3 - et notamment le français L3 - pourra en 
réalité constituer une L4, ou même une L5. Lorsque nous établirons le profil de nos 
participants, nous présenterons leurs langues par ordre de compétence. Ainsi, le français 
pourra constituer une L4 si elle a été identifiée comme telle en termes de compétence par 
un participant, et une autre langue pourra être qualifiée de L5 si le niveau de compétence 
est jugé plus bas qu’en français.  
 Néanmoins, lorsque nous nous référons à la théorie, nous employons le terme L3+ pour 
désigner toute langue acquise après une L2. La distinction que nous faisons entre une L2 et 
une L3, est motivée par le fait qu’à l’instar de Cenoz (2003) et Hufeisen (1998), nous 
considérons que l’acquisition d’une L2 se démarque de l’acquisition de la ou des langues 
acquise(s) ultérieurement, notamment en ce que des stratégies d’apprentissage d’une langue 
non L1 ont été acquises durant l’acquisition d’une L2 et que celles-ci sont donc 
préexistantes à l’acquisition d’une L3. Bien évidemment, lorsqu’un apprenant acquiert une 
L4 ou une L5, il ou elle a davantage de systèmes linguistiques à sa disposition que lors de 
l’acquisition d’une L3, et nous ferons en sorte de prendre cela en compte lors de notre 
                                                          
62 Cela variera d’un individu à l’autre. À titre d’exemple, la langue anglaise aura un statut particulier pour 
ceux qui sont en couple avec un anglophone natif. 
78 
 
analyse. Par souci de simplicité, nous conserverons néanmoins l’appellation acquisition 
d’une L3+ dans les discussions théoriques.    
3.2  Travaux sur l’acquisition d’une troisième langue 
3.2.1 En quoi l’acquisition d’une troisième langue diffère-t-elle de l’acquisition 
d’une deuxième langue ? 
 Dans cette section, nous ne tenterons pas de déterminer si l’acquisition d’une L3 
constitue ou non un nouveau paradigme par rapport au domaine d’étude de l’acquisition 
d’une deuxième langue. Il s’agit d’une question pertinente puisqu’en effet, les modèles que 
nous avons présentés au chapitre 2 pour la description des mécanismes sous-tendant la 
production plurilingue sont les mêmes que ceux employés dans l’acquisition d’une L2. Les 
modèles proposés pour l’acquisition de la grammaire sont par ailleurs souvent inspirés de 
ceux développés dans la recherche sur l’acquisition d’une L2. Cette question dépasse 
cependant le cadre du présent travail, et ce qui nous intéresse réellement dans la présente 
section est davantage en quoi l’acquisition d’une L3 diffère de l’acquisition d’une L2 du 
point de vue de l’apprenant.   
 Il est de nos jours encore commun de trouver dans la littérature sur l’acquisition d’une 
L2, ou dans les conférences sur le même domaine, des études traitant de l’acquisition d’une 
L2 chez des locuteurs en réalité plurilingues. Il semblerait que la connaissance dans des 
langues autres que la L1 ne soit toujours pas systématiquement considérée comme un 
facteur potentiellement déterminant dans l’acquisition d’une nouvelle langue. De Angelis 
(2007) explique cela par le fait que les recherches sur l’acquisition plurilingue sont encore 
minoritaires, ce qui rend ardue toute comparaison entre des apprenants d’une L2 ou d’une 
L3+ et ne permet pas aux chercheurs en acquisition d’une L2 d’entreprendre des 
comparaisons solides sur les deux types d’acquisition. Elle ajoute par ailleurs que le champ 
d’étude sur l’acquisition d’une L2 n’a pas procédé à une distinction claire entre les 
apprenants d’une L2 et ceux d’une L3+ et continue à qualifier tous les apprenants 
d’apprenants de L2, quel que soit leur profil langagier. 
 Un nombre croissant de chercheurs fait pourtant cette distinction, et cela pour des 
raisons diverses. Il est généralement reconnu qu’un nombre de facteurs plus important entre 
en jeu dans l’acquisition d’une L3+, ce qui rend son étude plus complexe. Les chercheurs 
qui prônent une différenciation entres apprenants d’une L2 et d’une L3+ avancent que ces 
derniers bénéficient d’un nombre de ressources linguistiques plus important que les 
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apprenants d’une L2, ressources qui peuvent être utilisées durant les processus de 
production et d’acquisition en LC (Bono, 2011; De Angelis, 2007). Le nombre accru de 
langues présentes dans le répertoire de l’apprenant d’une L3+ s’accompagne d’une plus 
grande possibilité d’interactions entre les systèmes linguistiques en contact. En effet, tandis 
que les apprenants d’une L2 ont deux systèmes qui peuvent mutuellement s’influencer, 
lorsqu’un apprenant possède trois langues à son répertoire, il existe des cas de figures 
multiples et plus complexes (Falk & Bardel, 2010). Une autre différence entre les 
apprenants d’une L2 et d’une L3, sur laquelle nous nous pencherons plus en détail au 
chapitre suivant, est que les apprenants d’une L3 - surtout lorsqu’ils ont acquis leur L2 dans 
un contexte formel - ont une conscience plus développée des processus d’apprentissage 
d’une langue, accompagnée d’une conscience métalinguistique accrue et de techniques et 
stratégies d’apprentissage que n’auront pas forcément les apprenants d’une L2 (Falk & 
Bardel, 2010; B. Hufeisen & Marx, 2007). Hufeisen a développé un modèle visant à 
expliciter les différences entre l’acquisition d’une L2 et l’acquisition d’une L3. 
 
Figure 3.1 : L’apprentissage d'une L2 (B. Hufeisen & Marx, 2007 : 313) 
80 
 
 
Figure 3.2 : L’apprentissage d'une L3 (Hufeisen & Marx 2007 : 314) 
 Ce modèle illustre les différences les plus marquantes entre les deux cas de figure. Bien 
qu’un nombre important de facteurs soit partagé entre les deux contextes, on remarquera 
qu’au niveau des facteurs linguistiques, une langue est ajoutée dans le cas de 
l’apprentissage d’une L3, puisque la L2 s’ajoute au répertoire langagier d’un tel apprenant. 
Ainsi, l’apprenant d’une L3 est en mesure de s’appuyer sur des compétences et des 
connaissances linguistiques que l’apprenant d’une L2 n’a pas acquises. On notera 
également que des facteurs spécifiques à l’apprentissage d’une langue étrangère ont été 
ajoutés au deuxième cas de figure. L’inclusion de ces facteurs met en avant le fait qu’un 
apprenant d’une L3 a déjà fait l’expérience de l’apprentissage d’une langue étrangère, et a 
déjà développé des techniques d’apprentissage dand ce domaine, dont la capacité à 
comparer ses langues. 
 Nous nous alignons avec les chercheurs qui considèrent qu’une distinction doit être 
faite entre les apprenants d’une L2 et ceux d’une L3+ et partirons donc de ce principe. Il 
nous semble effectivement qu’un apprenant d’une L3+ ne peut pas être considéré de la 
même manière que l’apprenant d’une L2 - aussi bien lorsqu’il est examiné dans le cadre 
d’études académiques que lorsqu’il fait l’objet de pratiques didactiques - notamment 
puisque davantage de ressources linguistiques sont à sa disposition. Nous considérons plus 
particulièrement que la compétence plurilingue d’un locuteur plurilingue se distingue de 
celle d’un locuteur bilingue car un nombre accru de langues, et l’apprentissage qui les aura 
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accompagnées, engendreront une compétence métalinguistique et translinguistique plus 
développée et complexe. Bono (2008) avance par ailleurs que le principal atout dont 
disposent les locuteurs plurilingues est de nature métalinguistique. Le reste de ce chapitre 
sera donc principalement dédié à l’acquisition plurilingue. Les recherches qui seront 
présentées tout au long de ce chapitre illustreront selon nous les spécificités de l’acquisition 
d’une L3+. 
3.2.2 Les facteurs déterminant l’activation d’une langue source dans l’acquisition 
d’une troisième langue 
 Comme nous l’avons vu plus haut, l’acquisition d’une L3+ offre davantage de 
configurations quant aux interactions possibles entre les langues en contact. Un débat 
important dans le champ d’étude de l’acquisition d’une L3+ est celui de la langue 
privilégiée comme LS d’ITL. Ce débat s’accompagne inévitablement d’un débat sur les 
facteurs déterminant l’activation de cette LS. Différents facteurs ont été identifiés comme 
influençant le choix de la LS lors de l’apprentissage d’une L3 : le facteur 
psychotypologique, le facteur L2, le niveau de compétence (en LS et en LC), la récence, 
l’acquisition de la LS en milieu naturel, l’utilisation active de la LS, l’âge d’apprentissage 
de la LS ainsi que le lien affectif avec cette dernière (Hammarberg, 2006) pour n’en citer 
que quelques-uns. Nous nous concentrerons ici sur les facteurs ayant reçu le plus 
d’attention dans les recherches en acquisition d’une L3, c’est-à-dire le facteur 
psychotypologique, le facteur L2, le niveau de compétence et la récence, c’est-à-dire le fait 
qu’une langue ait été utilisée récemment. Nous mentionnerons également brièvement le 
facteur de connaissance métalinguistique, qui n’a fait l’objet que de peu d’études, mais 
nous parait néanmoins présenter un certain intérêt.  
 La distance perçue entre les langues en contact, ou psychotypologie, a été identifiée 
comme facteur déterminant pour la sélection d’une LS dans nombre d’études (De Angelis, 
2007). La notion de distance psychotypologique a été introduite par Kellerman. Selon cet 
auteur, les apprenants recourent à leur L1 lors de la production en LC pour pallier leur 
manque de connaissances des structures nécessaires. L’une des conditions de ce transfert 
proposée par Kellerman est la perception par l’apprenant de la distance entre la L1 et la 
LC. Plus grande serait la distance perçue entre la L1 et la LC, moins il y aurait 
d’interférences. Lorsque l’apprenant perçoit des similitudes entre la L1 et la LC au niveau 
général, ou sur un point de langue spécifique, le transfert peut avoir lieu. Il ajoute que :  
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« This prediction of the transferabi1ity of a NL feature I have 
called 'projection’. The automatic processes which actually turn the   
projected feature into a TL or IL representation are 
‘conversions'63.» (1979: 40)  
Il précise que ces conversions deviennent des règles de l’IL ou de la LC. 
 Dans le cadre de l’acquisition d’une L3, nombre d’études indiquent que la distance 
typologique et psychotypologique joue un rôle crucial dans les ITL. Singleton a ainsi mené 
plusieurs études sur l’acquisition d’une L3 allant dans ce sens (Singleton, 1987; Singleton 
2001; Singleton & Ó Laoire, 2006). Dans une étude de cas sur les productions orales en 
français d’un sujet de L1 anglaise, Singleton (1987) cherche à déterminer les LS d’ITL, 
principalement au niveau lexical, mais également au niveau syntaxique. L’informateur en 
question a étudié l’irlandais et le latin à l’école, langues qu’il n’a pas eu l’occasion d’utiliser 
hors de classe. Il a par ailleurs acquis la langue espagnole, principalement de manière 
informelle à l’âge adulte, et vécu pendant trois ans en Espagne. Singleton observe que 
l’espagnol est la source privilégiée d’ITL, ce qui suggère que la psychotypologie joue un 
rôle essentiel, suivi de l’anglais. Les ITL issues du latin et de l’irlandais sont à proportion 
à peu près égale et largement moins nombreuses que celles issues de l’espagnol et de 
l’anglais. Singleton fait remarquer que, dans un questionnaire dédié à son répertoire 
langagier et à ses stratégies de communication, l’informateur fait preuve d’une bonne 
connaissance du degré de parenté entre ses langues et indique puiser dans les langues 
espagnole et latine pour faire des inventions lexicales. Selon toute logique 
psycholinguistique, la langue latine aurait dont dû être davantage privilégiée à l’anglais. 
Singleton explique cette préférence pour la langue anglaise par le fait que le facteur de 
compétence l’emporte sur celui de distance typologique. Il ajoute également qu’au niveau 
lexical, la langue anglaise peut être considérée comme étant dans une large mesure romane. 
Notons que, dans cette étude, la principale LS de transfert, l’espagnol, est à la fois la L2 la 
plus employée par le sujet et la langue la plus typologiquement proche de la LC. Cette 
combinaison de langues ne permet donc pas de définir lequel du facteur L2, développé plus 
bas, ou du facteur psychotypologique est le plus déterminant.  
                                                          
63 « J’appelle cette prédiction de la transférabilité d’un trait de la langue maternelle une ‘projection’. Les 
processus automatiques qui transforment les traits projetés en une représentation de la langue cible ou de 
l’interlangue sont des ‘conversions’ » (notre traduction). 
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 D’autres études de Singleton viennent appuyer la thèse du facteur psychotypologique. 
En effet, selon une étude de 2001 portant sur les ITL lexicales lors de l’apprentissage du 
français par des apprenants de L1 anglaise et de L2 irlandaise et espagnole, la langue 
espagnole est la LS privilégiée en tant que pourvoyeur du lexique par rapport aux deux 
autres (dans Bardel, 2006). Selon cette étude, la L2 tend à être privilégiée comme LS si elle 
est typologiquement plus proche de la L3 que ne l’est la L1. Une autre étude (Singleton & 
Ó Laoire, 2006) sur des locuteurs de L1 anglaise et de L2 irlandaise en cours d’acquisition 
du français L3 suggère que la contribution du facteur L2 est à exclure, tout du moins au 
niveau lexical. En effet, la langue anglaise est la source principale d’ITL, ce qui viendrait 
appuyer la thèse du facteur psychotypologique. 
 Une étude menée par Cenoz (2001) sur des apprenants de l’anglais L3 locuteurs de 
l’espagnol et du basque indique que le facteur de distance psychotypologique est davantage 
déterminant que le facteur L2. En effet, l’espagnol qui est, tout comme l’anglais, une langue 
indo-européenne, est la LS privilégiée, aussi bien chez les locuteurs de L1 basque que chez 
ceux de L1 espagnole. D’autre part, Cenoz attribue à une conscience métalinguistique plus 
développée le fait que les sujets les plus âgés produisent moins d’ITL à partir du basque 
que les plus jeunes. Cette conscience métalinguistique leur permet de mieux distinguer la 
distance typologique entre le basque et l’anglais, et donc de se baser davantage sur la langue 
espagnole dans l’acquisition de leur L3. Cenoz remarque que les ITL sont plus communes 
dans le cas de mots lexicaux que dans celui de mots fonctionnels. Une étude antérieure 
menée par Poulisse et Bongaerts (1994) avait pourtant observé que des apprenants de 
l’anglais de L1 hollandaise avaient tendance à transférer davantage de mots fonctionnels 
que de mots lexicaux. Selon Cenoz, cette divergence entre les résultats indique que la 
distance linguistique perçue entre la ou les LS et la LC influe sur le type de mots transférés. 
Elle avance que, lorsque les LS utilisées sont - contrairement à la LC - non-germaniques, 
les apprenants perçoivent les mots fonctionnels dans la LC comme plus distants que si les 
LS et LC étaient germaniques. En d’autres termes, Cenoz propose que dans le cas de son 
étude, étant donné que les LS potentielles ne sont pas germaniques - puisqu’il s’agit de 
l’espagnol et du basque - leurs mots fonctionnels ne sont pas activés. Les résultats de 
Poulisse et Bongaerts ont été confirmés par Williams et Hammarberg (1998) mais, notons-
le, également dans le cas de LS et LC appartenant à la famille des langues germaniques. 
Les résultats de leur étude de cas sur Williams elle-même indiquent que dans le cas de 
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Without Identified Pragmatic Purpose switches64, les transferts de mots fonctionnels sont 
bien plus nombreux que ceux de mots lexicaux. Ces Without Identified Pragmatic Purpose 
switches correspondent en partie aux non-intentional language switches de Poulisse et 
Bongaerts (1994) et sont à contraster avec les intentional language switches qui incluent 
des phénomènes tels que les AC et les emprunts, et peuvent être définis comme des 
stratégies de communication. Les Without Identified Pragmatic Purpose switches, 
contrairement à ces derniers, semblent ne pas avoir de but pragmatique. Les auteurs 
avancent que la prédominance d’ITL de mots fonctionnels pourrait être due au fait que ces 
derniers sont plus automatisés que les mots lexicaux.  
 Flynn et. al (2004) proposent le Cumulative Enhancement Model, modèle selon lequel 
chaque langue présente dans le répertoire langagier d’un apprenant est d’importance égale 
et peut être disponible pour jouer un rôle dans l’apprentissage d’une nouvelle langue.  Leur 
étude cherche donc à déterminer si seules les propriétés de la grammaire de la L1 
déterminent le développement de la L3, ou si les propriétés grammaticales de toutes les 
LDA ont une influence sur ce développement. L’étude se consacre à l’acquisition des 
propositions relatives restreintes65 en anglais L3 chez des locuteurs enfants et adultes de 
kazakh L1 et de russe L2. Le kazakh diffère du russe et de l’anglais en ce que la proposition 
relative est placée à gauche de sa tête, et non à sa droite. Chez les sujets adultes, les résultats 
indiquent que la connaissance du russe, et donc d’une langue partageant les mêmes traits 
que la LC au niveau des propositions relatives restreintes, influence le développement de 
cette structure en anglais L3. Ils en concluent que, lors de l’acquisition d’une nouvelle 
langue, il est possible de puiser dans la connaissance de LDA, et que la L1 ne joue pas un 
rôle privilégié. En d’autres termes, l’acquisition d’une langue est accumulative, c’est-à-dire 
qu’une langue déjà connue peut faciliter ou avoir un effet neutre sur l’acquisition d’une 
nouvelle langue. Si les résultats de cette étude suggèrent que le facteur psychotypologique 
est déterminant dans l’acquisition d’une L3, les auteurs n’en reconnaissent pas moins la 
possibilité que la dernière langue acquise ait une influence sur la langue acquise 
ultérieurement.  
 Rothman (2011) mène une étude afin de vérifier l’hypothèse selon laquelle les ITL 
syntaxiques en L3 peuvent provenir, soit de la L1, soit de la L2, et sont conditionnées par 
                                                          
64 Alternances sans but pragmatique identifié 
65 Restricted relative clauses 
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la distance psychotypologique. Il consacre son étude à l’aspect sémantique du placement 
de l’adjectif dans une L3 romane. Les combinaisons de langues analysées ont pour but de 
déterminer si le facteur psychotypologique est prédominant dans les ITL. Il compare les 
résultats obtenus avec deux groupes d’informateurs : un premier groupe de locuteurs de 
l’italien L1, de l’anglais L2 et de l’espagnol L3 - donc de L1 et L3 appartenant à la même 
famille de langues - et un deuxième groupe de locuteurs de l’anglais L1, de l’espagnol L2 
et du portugais L3 – donc de L2 et L3 appartenant à la même famille de langues. Le 
portugais, l’espagnol et l’italien partagent les mêmes traits en termes du placement de 
certains adjectifs épithètes selon leur sémantisme, tandis que l’anglais ne permet que 
l’antéposition. Tous les participants ont un niveau avancé dans leur L2 et un niveau 
intermédiaire dans leur L3. En s’inspirant du Cumulative Enhancement Model de Flynn et 
al. (2004), il propose le Typological Primacy Model, qu’il définit en ces termes : 
« Typological Primacy Model: Initial State transfer for multilingualism 
occurs selectively, depending on the comparative perceived typology of 
the language pairings involved, or psychotypological proximity. 
Syntactic properties of the closest (psycho)typological language, either 
the L1 or L2, constitute the initial state hypotheses in multilingualism, 
whether or not such transfer constitutes the most economical option66 » 
(Rothman 2011 : 112). 
Ce modèle ne se différencie du Cumulative Enhancement Model qu’en ce qu’il prédit la 
possibilité d’ITL non-facilitatrices dues à la proximité typologique.  
 Rothman soumet ses participants à deux tâches : une tâche d’interprétation sémantique 
consistant à choisir la définition correcte pour un adjectif placé en position pré- ou post-
nominale, et une tâche durant laquelle les participants doivent lire une courte histoire et 
compléter, à la fin de chaque histoire, une phrase avec l’adjectif à placer en position pré- 
ou post-nominale selon sa signification. Les résultats de son étude suggèrent que les ITL 
émanent de la langue romane acquise antérieurement et non de la langue anglaise, quel que 
soit son ordre d’acquisition et son statut L1 ou L2. Les ITL seraient donc typologiquement 
motivées. Une étude menée par Rothman et Cabrelli Amaro (2010) ainsi qu’une étude de 
Bardel et Falk (2007) indiquent que, contrairement à ce qui est prédit dans le Cumulative 
                                                          
66 « Modèle de la primauté typologique : le transfert au stade initial chez des plurilingues se produit de 
manière sélective, selon une typologie comparative perçue entre les paires de langues concernées, ou 
proximité psychotypologique. Les propriétés syntaxiques de la langue la plus psychotypologiquement 
proche, que ce soit la L1 ou la L2, constituent les hypothèses pour le stade initial chez les plurilingues, que 
cela constitue ou non l’option la plus économique » (notre traduction).  
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Enhancement Model, une ITL peut être non-facilitatrice. Ces résultats, combinés avec ceux 
obtenus par Rothman (2011), viennent confirmer, selon l’auteur, la théorie du Typological 
Primacy Model. Pour Rothman donc, la proximité typologique, lorsque les combinaisons 
de langues le permettent, est le facteur le plus déterminant pour les ITL syntaxiques. 
Pourtant, l’étude de Rothman ne teste les participants que sur des tâches de réflexion 
métalinguistique, et non sur des tâches de production spontanée. Leung (2005) fait 
remarquer, au sujet de la nature métalinguistique d’une tâche, qu’elle peut ne tester qu’un 
savoir métalinguistique conscient et explicite, et non une compétence linguistique abstraite 
et implicite.  
 Leung (2005) a, quant à elle, consacré une étude aux ITL syntaxiques au stade initial 
d’une L2 et d’une L3. Cette étude, dédiée aux ITL au niveau du syntagme nominal, indique 
des ITL partielles de la L2 vers la L3, mais aucune ITL de L1 vers L3 chez des sujets L1 
cantonaise - L2 anglaise - L3 française. Elle en conclut que les ITL vers la L3 ne 
proviennent pas forcément de la L1. Elle évoque le fait que, dans le cas de son étude, 
l’anglais a un effet facilitateur sur l’acquisition du français L3, et que la connaissance d’une 
langue typologiquement proche peut accélérer le processus d’acquisition. Dans une étude 
publiée en 2003, Leung a par ailleurs avancé que l’état stabilisé de la L2 anglaise 
correspond à l’état initial de la L3 française dans l’acquisition de l’aspect temporel en 
français chez des locuteurs de L1 cantonaise. Pour conclure sur le facteur psychotypologique, 
nous ajouterons qu’au niveau de l’acquisition d’une L3 romane, plusieurs études (Bardel, 
2006; De Angelis, 2005a; Lindqvist, 200967; Lindqvist & Bardel, 2014; Singleton, 1987) 
ont montré que les langues romanes dominent comme source d’ITL plutôt que d’autres 
langues plus distantes, aussi bien au niveau lexical que syntaxique.  
 Le facteur L2, aussi appelé l’effet langue étrangère ou statut L2, est souvent mis en 
contraste avec le facteur psychotypologique. Certaines études tentent de discerner lequel 
de ces deux facteurs influence principalement le phénomène d’ITL en L3. Leung fait une 
distinction entre facteur L2 et statut L2 et les définit en ces termes :   
“The ‘second language (L2) factor’ in L3 acquisition refers to the 
general tendency to transfer (representations) from L2(s) rather 
than L1. In online processing/performance terms, ‘L2 status’ is 
                                                          
67 Dans des études de cas.  
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usually used to expresses the idea of a general tendency to activate 
L2(s) rather than L168.” (Leung, 2007 : 102). 
L’hypothèse du facteur L2 a d’abord été présentée par Williams et Hammarberg (1998). Ils 
remarquent que, lors de la production orale en L3, les AC Without Indentified Pragmatic 
Purpose69 proviennent principalement de la L2, qui occupe ainsi une fonction de langue 
fournisseuse par défaut, tandis que les ITL de la L1 se produisent dans le cas d’AC 
volontaires ayant pour but de clarifier, commenter ou demander de l’aide. La L1 joue ainsi 
un rôle de langue instrumentale.  
 Pour Williams et Hammarberg (1998), l’activation d’une langue fournisseuse par 
défaut spécifique est donc due à « une action conjointe entre quatre facteurs » 
(Hammarberg, 2006 : 15) : la compétence dans la langue fournisseuse, la récénce, la 
typologie et le statut de L2. Si les facteurs de compétence, de typologie et de récence sont 
à un niveau suffisant, la ou les L2 auraient plus de chances d’être activée(s) comme 
langue(s) fournisseuse(s) par défaut que la L1 en début d’acquisition de la L3. La langue 
fournisseuse par défaut est la langue qui fournit des lexèmes qui sont employés dans la 
construction du discours en LC. Cette langue fournisseuse est donc activée en parallèle à 
la L3. Ils avancent deux raisons pouvant servir à expliquer l’activation de la L2. D’une part, 
les mécanismes d’acquisition de la L1 et de la L2 diffèrent et, lors de l’acquisition d’une 
L3, le même mécanisme d’acquisition que celui employé lors de l’acquisition d’une L2 est 
réactivé, ce qui entraîne la réactivation de la ou des L2. D’autre part, la L1 étant perçue 
comme non-étrangère, il existerait un désir d’en éviter l’utilisation et de recourir plutôt à 
une langue non-L1 dans le processus d’acquisition d’une autre langue non-L1. En d’autres 
termes, la L1 serait qualitativement différente des autres langues constituant le répertoire 
langagier d’un plurilingue. Du fait que les L1 et L2 d’un apprenant jouent deux rôles 
distincts dans l’acquisition d’une L3, tandis que la L1 occupe ces deux mêmes rôles dans 
l’acquisition d’une L2, les auteurs ajoutent qu’il y aurait une différence qualitative entre 
l’acquisition d’une première L2 et celle de langues apprises ultérieurement. 
                                                          
68 « Le facteur ‘langue seconde (L2)’ dans l’acquisition d’une L3, se réfère à la tendance générale à transférer 
des représentations de la ou les L2 plutôt que de la L1. En termes de traitement en ligne/performance, le 
‘statut L2’ est employé pour exprimer l’idée d’une tendance générale à activer une ou des L2 plutôt que la 
L1 » (notre traduction). 
69 Cf p. 84 ci-dessus 
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 Au niveau syntaxique, une étude de Bardel et Falk (2007), citée plus haut, se propose 
de tester la prédominance du facteur L2 sur les ITL en s’intéressant à des sujets ayant des 
L1 et L3 de structure similaire et une L2 de structure différente. L’étude est consacrée à 
l’acquisition de la négation chez des apprenants du hollandais ou du suédois L3 avec des 
combinaisons de L1 (hollandais, anglais, hongrois, suédois, italien et albanais) et L2 
(anglais, allemand, hollandais) différentes, combinaisons permettant de tester le facteur L2. 
Le hollandais, le suédois et l’allemand sont des langues V2, c’est-à-dire que ce sont des 
langues dans lesquelles le verbe fléchi occupe automatiquement la deuxième place dans la 
proposition principale et pour lesquelles la négation se trouve après le verbe fléchi. Les 
autres langues sont, par contraste,  non-V2.  
 Les résultats de cette étude indiquent que le facteur L2 est plus significatif que le 
facteur psychotypologique dans l’acquisition d’une L3. En effet, pour l’acquisition de la 
négation dans les deux L3, les informateurs de L1 non-V2 et de L2 V2 obtiennent de 
meilleurs résultats que les informateurs de L1 V2 et de L2 non-V2, confirmant l’hypothèse 
des auteures selon laquelle les propriétés de la L2 sont transférées. Elles en concluent que 
la proximité typologique semble favoriser les ITL de la L2 mais pas celle de la L1, et que 
la L2 agit comme filtre qui bloque l’influence de la L1 (Bardel & Falk 2007 : 480). Cette 
étude n’est consacrée qu’à l’état initial de la L3 sur des productions orales spontanées. Il 
serait intéressant de déterminer si cet effet de filtrage a lieu lorsque l’interlangue en L3 est 
davantage stabilisée, mais également si cet effet de filtrage ne se produit que lors de 
productions spontanées. D’autre part, si la L1 est rendue inaccessible, cela impliquerait 
qu’il n’y a aucune ITL provenant de la L1. Ceci ne semble pas prendre en compte le fait 
que les différents systèmes langagiers présents dans le répertoire d’un plurilingue 
interagissent et entrent en compétition, tel que l’ont suggéré des études 
psycholinguistiques70. Ceci est notamment vrai, comme nous l’avons vu plus haut avec les 
modèles de production bilingue et plurilingue, lors de la production orale. 
 Bono (2008), se propose également d’étudier un cas de figure dans lequel la distance 
typologique L2-L3 est plus importante que la distance L1-L3. Elle s’intéresse à des 
apprenants francophones en cours d’acquisition de l’espagnol L3 et ayant l’anglais et/ou 
l’allemand pour L2. Son étude appuie l’hypothèse du facteur L2, mais également celle du 
recours à la L1 comme langue instrumentale et du rôle de la ou des L2 comme langues 
                                                          
70 Cf chapitre 2 
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fournisseuses par défaut71. Elle relève une catégorie qu’elle intitule insertions sans 
encadrement, catégorie plus ou moins similaire à celle des AC Without Identified 
Pragmatic Purpose de Williams et Hammarberg (1998) et dans laquelle elle inclut aussi 
bien les mots lexicaux que les mots fonctionnels. Elle remarque que pour ces insertions 
sans encadrement, les apprenants ont davantage recours à leur L2 qu’à leur L1.  
 L’auteure se penche également sur la question du facteur L2 dans l’acquisition de la 
grammaire d’une L3 au niveau du syntagme nominal et du syntagme verbal. Elle constate 
notamment que l’ordre Adj+N, caractéristique de l’allemand et de l’anglais, se retrouve de 
manière abondante dans l’IL des apprenants étudiés. Elle remarque que ce type d’ITL est 
en majorité observé chez les débutants et conclut que le niveau de compétence en L3 est 
corrélé avec le recours à la L2 dans la constitution de l’IL. D’autre part, l’auteure note que 
ces ITL ont lieu à l’oral, mais également à l’écrit et en déduit qu’elles ne constituent pas 
des fautes d’inattention, mais sont considérées par les apprenants comme conformes à la 
LC. Il serait dans ce cas pertinent d’étudier si les combinaisons Adj+N sont systématiques 
et dominantes par rapport à la combinaison N+Adj afin de vérifier cette hypothèse. En effet, 
les ITL observées à l’écrit peuvent très bien être dues à l’inattention. Même si les écrits 
sont produits sans contrainte de temps aucune, les occurrences peuvent être dues à ce que 
Singleton (1987) appelle un état d’ignorance temporaire. 
 Au niveau du syntagme verbal, Bono note en début d’apprentissage la présence de 
négations postverbales tandis que la négation est systématiquement préverbale en espagnol 
pour les verbes finis. Elle indique que ce phénomène peut être dû à l’influence de l’anglais 
et de l’allemand et que, bien que ces ITL puissent être également issues du français L1, ces 
observations vont dans le sens des résultats obtenus par Bardel (2006) mentionnés plus 
haut. Elle remarque d’autre part que, lorsque l’allemand L2 est la principale langue 
fournisseuse par défaut, le placement de l’infinitif du verbe se fait en position finale 
d’énoncé. Encore une fois, elle observe une corrélation entre le niveau des apprenants et le 
recours à la L2. Les résultats semblent donc indiquer que le mode parler étranger, en 
d’autres termes le facteur L2, s’applique également aux constructions syntaxiques. Notons 
que ces observations sont basées sur un nombre d’observables limités. Il serait judicieux 
de consacrer une étude aux ITL au niveau syntaxique en faisant en sorte d’extraire un 
nombre important de structures à analyser au moyen de tâches créées à cet effet.     
                                                          
71 Cf section 3.2.3 ci-dessous. 
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 Dans leur recherche de 1994, Poulisse et Bongaerts invoquent les facteurs de 
compétence et de fréquence afin d’expliquer la raison pour laquelle des unités lexicales de 
la L1, utilisées plus fréquemment que celles de la L2, sont sélectionnées de manière 
accidentelle lors de la production en anglais L2. Avec un niveau de compétence accru en 
LC, la fréquence d’utilisation des mots en L2 se développe et le risque d’activation de la 
L1 diminue. L’étude de Bono (2008), mentionnée plus haut, indique également une 
corrélation entre compétence et volume d’ITL. 
 Tremblay (2006) consacre une étude au facteur de compétence et à celui d’exposition 
à la langue. Elle tente de déterminer si des ITL lexicales peuvent être observées de la L2 à 
la L3 si l’apprenant possède un niveau de compétence faible en L2 et un degré d’exposition 
limité à cette dernière, mais également si la L2 exerce une influence accrue lorsque 
l’apprenant a atteint un niveau plus élevé en L2 et y est particulièrement exposé. La 
combinaison de langues implique une L1 et une L3 germaniques – l’anglais et l’allemand 
– et une L2 romane – le français. L’analyse des productions orales des participants en 
allemand L3 indique que la langue anglaise est nettement la principale LS d’ITL. Plusieurs 
facteurs pourraient être pris en compte pour expliquer la prépondérance de l’anglais : le 
niveau de compétence en français (les participants ont des niveaux de français allant de 
débutant à intermédiaire) n’est pas suffisamment élevé pour que cette langue devienne une 
source importante d’ITL, l’influence de la L2 peut s’éroder plus rapidement avec le temps 
que l’influence de la L1 - les apprenants apprenaient la LC depuis trois mois et l’influence 
de la L2 aura pu s’atténuer avec une meilleure compétence en LC - la langue anglaise était 
la principale langue de communication lors de la collecte des données mais également celle 
du contexte de la recherche et, finalement, les apprenants peuvent avoir perçu que la langue 
anglaise est typologiquement plus proche de l’allemand que ne l’est la langue française. 
 Une analyse des ITL issues du français L2 révèlent que les lapsus (apparentés par 
l’auteure aux Without Identified Pragmatic Purpose de Williams et Hammarberg) sont 
uniquement observés chez les apprenants avec un niveau de compétence en français plus 
élevé, ce qui indiquerait que le facteur de compétence influencerait le degré d’activation de 
la L2. En outre, les inventions lexicales ainsi que les AC dans une fonction instrumentale 
ne se produisent que chez les apprenants largement exposés au français. Les ITL issues du 
français L2 sont pratiquement inexistantes chez les apprenants avec un faible niveau en 
français. Les résultats indiquent donc que le niveau de compétence ainsi que l’exposition à 
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la L2 jouent un rôle dans les ITL, et que ces deux facteurs n’ont pas la même influence sur 
les types d’ITL. Tremblay suggère finalement qu’il serait intéressant d’étudier les ITL chez 
des apprenants ayant atteint un niveau avancé dans leur L2. En effet, des résultats différents 
pourraient être obtenus quant à la source principale et à la nature des influences. 
 Une étude quantitative de Lindqvist (2009) analyse le volume d’ITL lexicales, le 
nombre de LS utilisées ainsi que la principale LS d’ITL dans la production de trente 
apprenants du français L3 lors d’entretiens de 15 minutes avec un locuteur natif. Il s’agit 
de participants de L1 suédoise et de L2 anglaise. Selon les cas, ils connaissent également 
l’allemand, l’espagnol, l’italien ou le latin à un degré de compétence moindre que l’anglais. 
Les informateurs sont divisés en trois groupes de dix selon le nombre d’années passées à 
étudier le français : un groupe de débutants, un groupe d’élèves du secondaire et un groupe 
d’étudiants à l’université. L’analyse révèle que les informateurs ont davantage recours à 
leur L1 qu’à leurs autres langues dans les ITL, ce qui irait dans le sens de l’hypothèse que 
la L1 est source privilégiée d’ITL. Elle avance que cela est probablement dû au fait que le 
suédois est la langue la plus ‘forte’ chez tous ces apprenants. Le recours aux ITL diminue 
avec un niveau plus élevé en LC, ce qui suggère qu’il y a une connexion entre ITL et niveau 
de compétence. En outre, les débutants utilisent plusieurs langues non maternelles tandis 
que les apprenants plus avancés n’ont recours qu’à l’anglais L2, et cela dans une moindre 
mesure. Cela est dû, selon l’auteure, à leur niveau de compétence en français. La 
connaissance du français des débutants est encore limitée et ils vont donc avoir recours à 
toutes les ressources qui se présentent à eux afin de pouvoir communiquer à l’oral en LC. 
Contrairement à eux, les apprenants plus avancés ont davantage la possibilité de puiser dans 
la langue cible elle-même lorsqu’ils rencontrent des difficultés. Une autre étude de 
Lindqvist (2010) chez des locuteurs du français L3 de niveau avancé indique que la LC est 
la LS principale de lexèmes non-conformes en LC, que ces apprenants emploient à peine 
leurs L2 et que la L1 suédoise est la LDA la plus utilisée.  
 Une étude de Lindqvist et Bardel (2014) sur l’acquisition d’une L3 romane chez des 
suédophones natives ayant une autre langue romane à leur répertoire constate néanmoins 
que dans une étude de cas précédente (Bardel & Lindqvist, 2007) l’apprenante plurilingue 
a recours à l’espagnol - une L2 dans laquelle elle a un niveau de compétence limité – 
comme principale source d’AC, et a recours au français – une L2 dans laquelle elle a un 
niveau de compétence élevé - comme LS de tentatives de créations lexicales. L’activation 
de l’espagnol comme LS d’AC est imputée au fait que la LC et la LS sont typologiquement 
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proches et toutes deux à un niveau bas de compétence. L’activation du français comme LS 
des tentatives de création lexicales est également imputée au niveau de compétence en LS 
ainsi qu’à la typologie. Selon les auteures, l’apprenante ne connaît probablement pas assez 
de mots en espagnol pour recourir à cette langue lorsqu’elle tente de produire un mot en 
espagnol.  
 Par contraste, la participante à l’étude de 2014 a, de son côté, fait appel à l’italien L172 
– donc une langue dans laquelle elle avait un niveau de compétence élevé - comme LS 
d’AC et de tentatives de création lexicale tandis que le français L2 - dans laquelle elle avait 
un niveau de compétence limité – n’est source d’aucunes ITL lexicales. D’autre part, 
l’influence de l’italien ne décroît pas avec un accroissement de la compétence en LC. Les 
auteures (Lindqvist & Bardel, 2014) notent donc que pour les tentatives de créations 
lexicales, la LS est dans les deux cas une langue à niveau de compétence élevé. Elles en 
concluent qu’en termes d’AC, les deux participantes ont eu recours à une langue 
typologiquement proche, notamment celle qui est la plus proche de la LC au niveau de la 
prononciation. 
 De Angelis (2007) constate que le consensus parmi les chercheurs sur l’acquisition 
d’une L2/L3 est que les ITL diminuent avec un niveau de compétence plus élevé en LC. 
Odlin (1989) appelle cependant à faire preuve de prudence au sujet du lien entre ITL et 
niveau de compétence en LC. Il remarque en effet qu’il ne faut pas uniquement prendre en 
compte les transferts négatifs, c’est-à-dire ceux qui dévient de la LC, mais qu’il faut 
également considérer les transferts facilitateurs dus aux similarités typologiques qui ne sont 
pas visibles et peuvent potentiellement se produire chez les niveaux avancés. Il avance 
également que certaines ITL vont seulement pouvoir se produire lorsqu’un apprenant aura 
atteint un certain niveau de compétence. Il cite l’exemple du pronom résomptif en anglais, 
qui ne peut faire l’objet d’ITL que lorsque l’apprenant est capable de produire des 
subordonnées relatives. Jarvis et Pavlenko (2007) notent que les répercussions de la 
compétence en LC seront différentes selon les domaines de langue. L’effet de la 
compétence en LC sur les ITL fluctuerait selon le niveau de compétence au niveau du 
lexique et de la morphologie tandis qu’il serait plus linéaire au niveau de l’ordre des mots 
et de la prononciation.  
                                                          
72 Elle a le suédois et l’italien comme L1. 
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 Nous conclurons avec un facteur peu examiné, mais qui nous semble néanmoins 
primordial, celui des connaissances métalinguistiques explicites. Falk, Lindqvist et Bardel 
(2014) partent du principe qu’une L2 joue un rôle important dans l’acquisition d’une L3 
car lorsque les deux langues sont apprises de manière formelle, elles partagent des 
caractéristiques cognitives et situationnelles telles que le degré de conscience des processus 
d’apprentissage, le degré de conscience métalinguistique ainsi que la situation et les 
stratégies d’apprentissage. La conscience métalinguistique est une spécificité partagée lors 
de l’apprentissage formel d’une L2 et d’une L3. Il s’ensuit selon ces auteures qu’une 
connaissance métalinguistique explicite - ou la connaissance consciente de règles 
linguistiques associées à une langue - dans la L1 présente des similarités avec la 
connaissance métalinguistique en L2 et L3, et que cette connaissance métalinguistique dans 
la L1 peut être transférée vers la L3. Les auteures examinent donc l’impact d’une 
connaissance métalinguistique explicite en L1 dans l’acquisition d’une L3. Les résultats de 
leur étude indiquent une corrélation entre un haut degré de connaissance métalinguistique 
en L1 et un placement correct de l’adjectif qualificatif en L3. Le placement de l’adjectif 
qualificatif est en effet semblable en L1 et en L3. Notons que les auteures remarquent que 
les phénomènes de psychotypologie et de connaissance métalinguistique explicite sont 
probablement liés.  
 Les résultats obtenus et les conclusions avancées au sujet de la ou des LS d’ITL en L3 
sont mitigés. Il ne semble pas y avoir de consensus quant au facteur le plus déterminant. 
Nous mentionnerons cependant que lors de l’acquisition d’une L3 romane, les langues de 
la même famille semblent dominer comme LS, sauf dans le cas de l’étude de Bono (2008). 
D’autre part, la plupart des études sur les ITL dans l’acquisition d’une L3 se sont 
concentrées sur les ITL lexicales. Au niveau de ces ITL, certaines études suggèrent qu’une 
langue à niveau élevé de compétence et typologiquement proche sera source d’ITL (Falk 
et al., 2014; Singleton, 1987; Singleton & Ó Laoire, 2006; M. C. Tremblay, 2006; Williams 
& Hammarberg, 1998). Nous rappellerons que dans une étude de Lindqvist et Bardel 
(2014), la LS de tentatives de créations lexicales est à un niveau de compétence élevé, et 
est également une langue de la même famille que la LC. Dans le cas des ITL syntaxiques, 
les résultats quant au facteur le plus déterminant, notamment dans le choix de la langue 
fournisseuse, ne sont pas clairs et nets. Les études de Flynn et al. (2004) et de Leung (2005) 
ne permettent pas de déterminer lequel du facteur psychotypologique et du facteur L2 est 
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le plus déterminant. L’étude de Rothman offre une combinaison de langues permettant de 
discerner ces deux facteurs puisque la L1 et la L3 appartiennent à la même famille de 
langues. Les résultats sont favorables au facteur psychotypologique. Néanmoins, son étude 
se limite à des tâches de réflexion sur la langue et n’examine pas les ITL lors de la 
production spontanée. Bardel et Falk (2007) ainsi que Bono (2008) étudient également des 
combinaisons de langues L1 et L3 typologiquement proches. L’étude de Bardel et Falk 
indique une prédominance du facteur L2 tandis que Bono constate que le mode parler 
étranger s’applique non seulement aux ITL lexicales, mais également aux constructions 
syntaxiques en L3. Les résultats de la plupart des études sur la compétence ne sont pas 
homogènes au sujet du niveau de compétence nécessaire en LS pour qu’elle soit activée et 
quant au niveau de compétence en LC auquel des ITL sont observées. Falk, Lindqvist et 
Bardel (2014) proposent finalement que la connaissance métalinguistique constitue un 
facteur déterminant dans l’activation d’une langue comme LS.   
3.2.3 Le modèle de Williams et Hammarberg (1998)  
 Dans leur étude de cas publiée en 1998 sur l’acquisition du suédois par Williams, 
Williams et Hammarberg suggèrent non seulement que la L1 et la L2 sont activées, mais 
également qu’elles jouent des rôles distincts dans l’acquisition d’une L3. Une langue peut 
être employée comme outil servant à faciliter la communication au travers de commentaires 
métalinguistiques, parenthèses ou demandes d’aide. Elle occupe ainsi un rôle instrumental. 
L’autre langue est utilisée comme source de tentatives de créations lexicales et d’AC non-
adaptées à la LC dont le but pragmatique n’est pas identifiable, en d’autres termes des 
Without Identified Pragmatic Purpose. Cette langue remplit un rôle fournisseur par défaut. 
Lorsque le rôle de fournisseur par défaut a été assigné à une langue, cette dernière devient 
la principale source d’ITL. Elle est non seulement activée en parallèle à la L3, mais sous-
tend également la production dans cette langue. 
 L’étude de Williams et Hammarberg de 1998 est consacrée aux AC non adaptées à la 
LC durant les deux premières années d’acquisition du suédois par Williams, une locutrice 
de L1 anglaise et de L2 allemande, française et italienne. L’allemand est sa L2 dominante 
puisqu’elle maîtrise cette langue à un niveau  presque natif, tandis qu’elle maîtrise le 
français à un niveau avancé et l’italien est à un niveau élémentaire. Dans la production orale 
de Williams en L3 suédois, la L1 est utilisée pour les commentaires métalinguistiques et 
occupe un rôle instrumental, tandis que la L2 allemande est utilisée comme LS pour les 
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Without Identified Pragmatic Purpose et assume donc un rôle de fournisseur pas défaut. 
Williams et Hammaberg émettent l’hypothèse que : 
« the assignement of INSTRUMENTAL role may be based on the 
speaker’s identification with a particular language, modified by a 
knowledge of which languages are known to the interlocutor, and 
also on the interlocutor’s identification of the speaker with a 
particular language and cultural sphere. We suggest that the 
assignement of DEFAULT SUPPLIER role may be the result of 
interplay between four factors, namely, proficiency, typology, 
recency and L2 status73. » (Williams et Hammarberg 1998: 322) 
La langue atteignant le plus haut degré d’activation pour chacun de ces facteurs occupera 
le rôle de langue fournisseuse par défaut. Les auteurs font l’hypothèse que, dans le cas de 
Williams, le facteur L2 a joué un rôle particulièrement important.  
 Dans une étude de cas de deux apprenants adultes du suédois L3 - Williams, qui a été 
évoquée supra, et EE un sujet de L1 allemande et L2 anglaise - Hammarberg (2006) note 
que les deux sujets diffèrent au niveau des langues utilisées dans la fonction langue 
fournisseuse par défaut. Williams a principalement recours à sa L2 allemande aussi bien 
pour les AC Without Identified Pragmatic Purpose que pour les transferts lexicaux – 
identifiés comme lexèmes adaptés à la LC – tandis que EE a recours à l’anglais L2 pour les 
AC Without Identified Pragmatic Purpose mais à l’allemand L1 pour les transferts 
lexicaux. Hammarberg (2006) explique ce contraste de recours aux LDA dans la fonction 
fournisseur par défaut par la relation que ces deux apprenants entretiennent avec leurs L1 
et L2. Williams a grandi comme monolingue et a acquis l’allemand – ainsi que ses autres 
L2 – dans un système scolaire. Elle constitue donc une bilingue tardive. La relation de EE 
avec sa L1 et sa L2 est beaucoup plus complexe et il peut être qualifié de bilingue précoce. 
Il a en effet grandi dans un foyer germanophone, mais a été éduqué en anglais dès son plus 
jeune âge dans des écoles anglaises et américaines alors que le travail de son père l’amenait 
lui et sa famille à vivre dans différents pays. L’anglais ne peut donc être qualifié de langue 
étrangère à proprement parler, mais plutôt de langue seconde74 dans le sens d’une langue à 
                                                          
73 « l’attribution d’un rôle INSTRUMENTAL peut se baser sur l’identification d’un locuteur avec une langue 
particulière qui peut être modifiée par le degré de conscience des langues parlées par l’interlocuteur, ainsi 
que par le fait que l’interlocuteur identifie le locuteur à une certaine sphère linguistique et culturelle. Nous 
suggérons que l’attribution du rôle de FOURNISSEUSE PAR DÉFAUT peut être le résultat de l’interaction 
entre quatre facteurs, à savoir la compétence, la typologie, la récence et le statut L2 » (notre traduction).  
74 Ce terme sera défini au chapitre 5. 
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laquelle n’est pas associé un caractère de xénité (J.-P. Cuq & Gruca, 2005). Comme 
l’explique Hammarberg, la différence entre la L1 et la L2 de EE ne relève pas de la 
différence de nature entre une L1 et une L2, mais plutôt de leur domaine d’utilisation. Le 
facteur L2 n’a donc pas été déterminant chez cet apprenant. Dans le cas des constructions 
lexicales, c’est donc le facteur typologique qui est entré en jeu dans la sélection de 
l’allemand comme LS. Le recours à l’anglais dans les AC Without Identified Pragmatic 
Purpose et dans la fonction instrumentale correspondrait à « une tendance à établir l’anglais 
comme langue par défaut vers laquelle EE peut changer de code » (2006 : 17). 
 Hammarberg (2006) reconnaît la complexité des facteurs déterminant les raisons et les 
manières dont la L1 et la L2 sont activées en production L3. Ses études (Hammarberg, 
2006; Williams & Hammarberg, 1998) démontrent, selon lui, que l’importance du statut 
L2 varierait selon les individus et serait liée à l’histoire langagière de l’apprenant, selon 
qu’il soit bilingue précoce ou tardif. Il recommande que des études futures soient dédiées à 
la corrélation entre le type de bilinguisme et le facteur du statut L2. Il remarque que « le 
degré d’activation relatif des langues évolue parallèlement au développement de la L3 » et 
que « le développement de la compétence permet de se rapprocher d’un mode monolingue » 
(Hammarberg 2006 : 14). Notons que ces observations ont été faites sur des informateurs 
résidant dans le pays dans lequel leur L3 est langue nationale. Le degré d’activation des 
langues ne risque-t-il pas d’être différent, quel que soit le niveau de compétence en L3, si 
les informateurs se trouvent dans un contexte dans lequel la L2 est langue nationale de leur 
pays de résidence et dans lequel elle occupe donc une place prépondérante? 
 Une étude de Bono (2008) corrobore le rôle de la L1 comme langue instrumentale dans 
l’acquisition d’une L3+. Cette étude quantitative d’AC dans la production orale en LC 
espagnole de 42 apprenants de niveaux débutant et intermédiaire atteste également que les 
L2 - notamment l’anglais - jouent un rôle important de fournisseur. Nous remarquerons 
pourtant que la L1 joue également un rôle important dans cette fonction. Les L2 sont à 
l’origine de 103 lexèmes au total, l’anglais en fournit 84, mais le français L1 en fournit 75, 
ce qui n’est pas très loin des chiffres obtenus pour l’anglais. Notons que cette étude met en 
commun les AC produites par tous les participants sans se soucier du cas par cas. Une très 
grande variabilité entre les différents apprenants aurait éventuellement pu être attestée, 
comme cela est le cas dans l’étude de Hammarberg (2006).  
 Lindqvist (2006) teste également le modèle de Williams et Hammarberg avec une étude 
de cas sur la production orale de six sujets apprenants de français L3: deux sujets de L1 
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suédoise et  L2 anglaise au niveau débutant, deux sujets de L1 espagnole et L2 suédoise et 
anglaise au niveau débutant, deux sujets de L1 anglaise et L2 irlandaise ayant bénéficié de 
six ans d’instruction en langue française. Les résultats obtenus ne sont pas aussi tranchés 
que chez Williams et Hammarberg (1998) et Hammarberg (2006). Le suédois L1 et L2 joue 
un rôle instrumental chez les quatre premiers sujets, mais l’anglais entre également en jeu 
dans cette fonction. Par contraste, le rôle instrumental est sans équivoque occupé par la 
langue anglaise chez les locutrices de L1 anglaise. L’activation d’une langue comme 
fournisseur varie selon les individus et certains apprenants activent plus d’une langue dans 
ce rôle. Les apprenants L1 suédoise ont tendance à privilégier la langue anglaise. Chez les 
apprenants de L1 espagnole, la langue espagnole occupe le rôle de langue fournisseuse 
mais n’est que légèrement dominante chez l’un d’entre eux. Les apprenantes de L1 
anglaise, quant à elles, ont uniquement recours à l’anglais, qui occupe donc le rôle de langue 
instrumentale et fournisseuse. Notons pourtant que la langue anglaise n’est en réalité que 
très peu utilisée dans les fonctions de langue fournisseuse par ces apprenantes. En effet, 
seule une apprenante a recours à des AC Without Identified Pragmatic Purpose. À l’instar 
de Williams et Hammarberg (1998), les facteurs identifiés par l’auteure comme influençant 
le choix de langue fournisseuse sont la typologie, le facteur L2, la compétence et la récence. 
Notons cependant que ces études de cas se limitent à un nombre restreint d’occurrences.  
 Afin de tester le modèle de Williams et Hammarberg (1998) dans l’acquisition du 
français L3 par des locuteurs de L1 japonaise et L2 anglaise, Trévisiol (2006) analyse les 
productions orales de 20 étudiants japonais divisés en trois groupes – débutant, 
intermédiaire et avancé. Les rôles des LS ne sont pas non plus aussi distincts que dans 
l’étude de cas sur Williams. Trévisiol constate que le rôle de la L1 et de la L2 est fonction 
de la compétence en L2 et en L3, et qu’il évolue au cours de l’apprentissage. Les apprenants 
avec le meilleur niveau de compétence en L2 sont ceux qui y ont le plus recours, mais il 
s’avère également que les apprenants doivent avoir atteint un niveau minimum en LC avant 
de pouvoir avoir recours à leur L2. La L1 japonaise et la L2 anglaise jouent toutes les deux 
un rôle de langue instrumentale pour ce qui est de la demande d’aide au niveau du lexique. 
Au niveau de la fonction fournisseuse, les débutants ont recours à leur L1 pour les mots 
fonctionnels et à leur L2 pour les mots lexicaux, mais la L2 est globalement davantage 
sollicitée que la L1. Les apprenants au niveau intermédiaire ont recours à leur L2 pour les 
deux types de lexèmes. Les avancés n’ont quant à eux que très peu recours à ce type d’ITL, 
et ceux-ci sont uniquement issus de la L2. 
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 Les résultats des études appliquant le modèle de Williams et Hammarberg sont très 
variables quant aux rôles occupés par les langues en présence. Il semblerait que le rôle joué 
par une langue dans le répertoire langagier d’un apprenant est déterminant, mais également 
que l’activation d’une langue dans un rôle ou l’autre est le résultat d’une interaction entre 
une variété de facteurs. Nous noterons cependant qu’en règle générale, la langue 
fournisseuse est une langue à niveau élevé de compétence et/ou typologiquement proche. 
Le modèle de Williams et Hammarberg est intéressant car il reconnaît que différentes 
alternances peuvent remplir différentes fonctions et que des apprenants peuvent recourir à 
différentes langues pour remplir ces fonctions. Il reconnaît donc qu’un apprenant va activer 
plusieurs de ses langues et exploiter les ressources mises à sa disposition par sa compétence 
plurilingue.   
3.2.4 Les interactions translinguistiques lexicales dans l’acquisition d’une 
troisième langue 
 Les ITL lexicales ont été abordées au chapitre 175, ainsi que dans les sections 3.1.2 et 
3.1.3 ci-dessus. Nous rappellerons que différents types d’ITL lexicales ont été identifiés 
dans la recherche sur l’acquisition d’une L2 ou d’une L3+, telles que les AC non-
intentionnelles, les créations lexicales, les faux amis et les extensions sémantiques. Nous 
avons également vu que dans l’acquisition d’une L3, différents facteurs ont été identifiés 
pour l’activation d’une LS d’ITL et qu’il a été proposé que différentes langues puissent 
jouer différents rôles. Étant donné que la question des ITL lexicales a déjà été abordée, 
nous nous focaliserons uniquement dans cette section sur les types d’ITL lexicales. Il est 
en effet important de voir si les différents types d’ITL lexicales peuvent êtres issus de 
différentes LDA, ce qui peut indiquer que ce n’est pas nécessairement une seule langue qui 
vient influencer la LC, mais que plusieurs langues peuvent agir comme LS. 
 Après avoir analysé 11 000 productions écrites en anglais L3 par des apprenants L1 
finlandais- L2 suédois et L1 suédois-L2 finlandais, Ringbom (1987) fait un inventaire des 
ITL lexicales observées. Il avance qu’il existe deux grandes catégories de transferts 
lexicaux, les transferts de forme et les transferts de sens (2001). Selon l’auteur, la LS des 
transferts sera fonction du type de transfert. Le tableau ci-dessous récapitule le type d’ITL 
lexicale et la LS. 
                                                          
75 Cf section 1.2.1, p. 29. 
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Type de transfert Cause Transfert 
de forme 
ou de 
sens 
Langue source Exemple 
Alternances codiques 
Lexème issu de la LS 
inséré sans 
modification 
Lacunes dans la 
connaissance de 
la LC. Un mot 
non-existant en 
LC en résulte. 
Forme 
(un mot 
non-
existant 
en LC en 
résulte) 
L1 ou L2 (et 
langues à faible 
niveau de 
compétence) 
The hillo was 
hidden in the 
cupboard. (Fi. 
Hillo = confiture) 
Hybrides  
Lexème issu de la LS 
morphologiquement 
ou phonologiquement 
adapté à la LC/lexème 
résultant du mélange 
de plusieurs langues 
Lacunes dans la 
connaissance de 
la LC. Un mot 
non-existant en 
LC en résulte. 
Forme 
(un mot 
non-
existant 
en LC en 
résulte) 
L1 ou L2 (et 
langues à faible 
niveau de 
compétence) 
In the morning I 
was tired and in 
the evening I was 
piggy. (S. pigg = 
revigoré) 
Faux cognats 
Lexèmes partageant 
des similarités d’une 
langue à l’autre mais 
ne partagent pas la 
même signification 
Conscience de 
l’existence d’un 
lexème en LC, 
mais confusion 
quant au sens due 
à la similarité au 
terme en LC.  
Forme 
(un mot 
existant 
en LC en 
résulte) 
L1 ou L2 We had a large 
number of bulls 
and a cup of tea. 
(S. bulle = petit 
pain) 
Extensions 
sémantiques 
Propriétés 
sémantiques d’une 
LDA transférées vers 
la LC.   
Connaissance du 
lexème en LC 
mais pas de ses 
restrictions 
sémantiques. 
Sens L1 et 
occasionnellement 
L2 si niveau de 
compétence très 
avancé. 
He bit himself in 
the language. (Fi. 
kieli = langue et 
langage) 
Calques 
Propriétés 
sémantiques d’un 
lexème  traduites en 
une  combinaison de 
lexèmes. 
Connaissance du 
lexème en LC 
mais  pas de ses 
restrictions 
sémantiques et 
de ses restrictions 
au niveau des 
collocations. 
Sens L1 et 
potentiellement 
L2 si niveau de 
compétence très 
avancé. 
My uncle never 
married : he 
remained a 
youngman all his 
life. (S. ungkarl = 
célibataire) 
Tableau 3.3 : les ITL lexicales dans l'acquisition d'une L3 selon Ringbom, adapté de Ringbom (2001 : 64) et De Angelis 
(2007 : 42) 
 Selon l’auteur, les transferts de forme sont communs entre les langues typologiquement 
proches - qu’elles soient L1 ou L2 - qui partagent un grand nombre de cognats. Dans son 
étude, le suédois est de loin la LS la plus importante d’AC, d’hybrides et de faux amis. Les 
transferts de sens - c’est-à-dire les extensions sémantiques et les calques - seraient en 
revanche issus de la L1 et très rarement de la L2, même si elle est typologiquement proche 
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de la LC. Il indique néanmoins que, si les transferts de sens sont rarement issus de la L2, 
quelques-uns peuvent être observés chez des apprenants débutant en L3 largement exposés 
à la L2 et ayant un niveau de compétence élevé dans cette même L2. Rappelons pourtant 
que Wei (2006), juge que le même type de transferts, c’est-à-dire les transferts de lemme 
au niveau de la structure lexico-conceptuelle, sont principalement issus de la L276. Notons 
cependant que dans l’étude de Wei, les locuteurs maitrisent leur L2 à un niveau avancé.  
 Une étude de Lindqvist (2010) chez des apprenants de niveau très avancé en français 
L3 indique que seules les LDA avec un niveau de compétence élevé, dont la LC elle-même, 
sont sources d’ITL lexicales de sens. Elle ajoute qu’au niveau des ITL lexicales de forme, 
les LDA à niveau de compétence élevé sont également les seules LS. Cette étude suggère 
également que les ITL de sens sont légèrement plus communes que les erreurs de forme 
chez les apprenants d’une L3 de niveau avancé, mais le nombre limité d’occurrences ne 
permet pas de le confirmer avec certitude. 
 Dans l’étude de Ringbom (1987) les hybrides, en d’autres termes les lexèmes adaptés 
à la LC, occupent une place beaucoup plus importante que les AC. Par contraste, Poulisse 
et Bongaerts (1994) relèvent que les lexèmes adaptés à la LC sont rares tandis que les AC 
sont employées en abondance. Le recours aux lexèmes adaptés à la LC et aux AC serait, 
selon ces auteurs, fonction du niveau de compétence en LC puisque le recours à ces types 
d’ITL décroît à mesure que le niveau de compétence en LC augmente. Lindqvist (2009) 
note également que les AC sont largement plus employées que les tentatives de créations 
lexicales, qui apparaissent en nombre très limité. Lindqvist fait l’hypothèse que les AC 
constituent davantage une solution de facilité que les tentatives de créations lexicales, qui 
impliquent une plus grande prise de risque et un processus mental plus astreignant. Nous 
noterons par ailleurs que la proportion de tentatives de créations lexicales employées est 
plus élevée chez les participants de niveau avancé. Bardel et Lindqvist remarquent dans 
leur étude de 2007, mentionnée plus haut (Bardel & Lindqvist, 2007), qu’un faible niveau 
de compétence dans la LS espagnole et la LC italienne a mené l’apprenante à ne pas être 
en mesure de départager les deux langues, ce qui reflète les suggestions de De Angelis 
(2005b) et la notion de glissement de système qu’elle propose pour se référer au fait que 
des apprenants ne sont plus en mesure de distinguer à quelle langue appartient un lexème77. 
                                                          
76 Cf chapitre 2, section 2.4.3, p. 70. 
77 Cf section 1.2.2, p. 36. 
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La participante a en effet exprimé les difficultés qu’elle ressentait à déterminer si un lexème 
appartenait à l’italien ou à l’espagnol. Les AC issues de l’espagnol diminuent 
considérablement à mesure que le niveau en LC augmente, ce qui suggère qu’elle devient 
de plus en plus capable de discerner les deux langues. Les AC issues du français sont en 
général suivies d’autocorrections, ce qui indique selon les auteures que le niveau de 
compétence élevé dans cette langue permet à la participante de la distinguer de la LC. Nous 
rappellerons que dans l’étude de 2014 (Lindqvist & Bardel, 2014) les deux auteures 
constatent qu’au niveau des tentatives de créations lexicales, les deux participantes ont 
privilégié une langue typologiquement proche dans laquelle elles avaient un niveau de 
compétence élevé. La proximité typologique jouerait donc un rôle important dans les deux 
études de cas. Le niveau de compétence serait également essentiel, mais de manière 
différente chez les deux participantes puisque, selon les auteures, un niveau de compétence 
bas en espagnol L2 chez l’une semble favoriser les AC issues de cette langue tandis qu’un 
niveau de compétence élevé en italien semble être décisif dans la sélection de cette langue 
comme LS d’AC chez l’autre participante. Il en ressort néanmoins que, quel que soit le 
niveau de compétence à laquelle elle est maîtrisée, la LS d’AC est psychotypologiquement 
proche de la LC. 
 Nous mentionnerons les cognats, qui sont d’un intérêt particulier lorsque des langues 
sont non seulement typologiquement proches, mais ont également été sujettes à un contact 
durant leur histoire, tel que cela est le cas entre les langues présentes dans notre recherche. 
Nous avons mentionné au chapitre 2 que les cognats bénéficiaient d’une connexion 
particulière dans le lexique mental d’un bilingue ou plurilingue78 et que la similarité 
formelle entre les cognats mèneraient un locuteur à les faire correspondre d’une langue à 
l’autre (Van Hell & de Groot, 1998). Otwinowska (2016) a consacré tout un ouvrage 
constitué de six études à la question des cognats dans l’acquisition de l’anglais L2 par des 
locuteurs de L1 polonaise, dont certains sont plurilingues. Dans une de ses études, 150 
participants tous plurilingues79, doivent fournir la traduction polonaise de 120 mots anglais. 
40 mots sont des cognats - c’est-à-dire des mots similaires au niveau de la forme et de la 
signification - 40 sont des faux amis et 40 sont des mots ordinaires, c’est-à-dire qu’ils ne 
constituent pas des cognats. Les résultats indiquent qu’il y a un effet significatif associé au 
                                                          
78 Cf section 2.1, p.51. 
79 L’auteure ne précise pas quelle(s) est ou sont la ou les langues supplémentaires. 
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type de mot. Les cognats sont en effet les plus faciles à traduire - notamment pour les 
apprenants avec les niveaux les moins élevés en anglais - tandis que les faux amis sont les 
plus difficiles. Elle note d’autre part que les apprenants avec un niveau de compétence élevé 
en anglais ont moins de difficultés à identifier les cognats les moins similaires au niveau de 
la forme tels que privacy et prywatność. Elle suggère que cela est dû au fait que, chez les 
apprenants avec un niveau moins élevé de compétence en LC, la connaissance 
métalinguistique explicite de la morphologie est trop limitée pour leur permettre 
d’identifier les correspondances.            
 Nous avons vu dans la section 3.2.1 que, dans une étude de Cenoz (2001) sur 
l’acquisition de l’anglais L3 par de jeunes apprenants avec l’espagnol et le basque comme 
LDA les mots lexicaux sont davantage sujets aux ITL que les mots fonctionnels, mais 
qu’une étude menée par Poulisse et Bongaerts (1994) a constaté que des apprenants de 
l’anglais avec le hollandais comme L1 transféreraient davantage de mots fonctionnels que 
de mots lexicaux. Nous rappellerons que les résultats de Poulisse et Bongaerts sont 
conformes à ceux de Williams et Hammarberg (1998). Comme nous l’avons indiqué dans 
la section 3.2.2, il semblerait que cela est fonction de la psychotypologie. Poulisse et 
Bongaerts (1994) expliquent la prépondérance des transferts de mots fonctionnels dans 
leurs résultats par le fait que les mots fonctionnels sont utilisés plus fréquemment que les 
mots lexicaux, ce qui les rend plus accessibles. Cette explication est selon eux la plus 
plausible. Ils ajoutent néanmoins que le nombre élevé de mots fonctionnels est 
probablement dû à une interaction entre trois facteurs : la fréquence de mots fonctionnels, 
un degré d’attention plus élevé lors de la sélection de mots lexicaux qui ont un poids 
sémantique plus important que les mots fonctionnels, ainsi que le fait que les mots 
fonctionnels tendent à être courts et prennent donc peu de temps à encoder et articuler, ce 
qui signifie qu’ils auront moins de chance d’être interceptés avant et durant la production 
que les mots lexicaux.  
 Certaines études sur l’acquisition ont indiqué que les ITL de mots fonctionnels avaient 
tendance à être issues d’une L2 plutôt que de la L1 (De Angelis, 2007). Williams et 
Hammarberg (1998) notent que les mots fonctionnels sont issus de la L2 allemande et font 
l’hypothèse que les mots fonctionnels issus d’une LDA sont plus activés que les mots 
lexicaux car ils sont plus automatisés et que les éléments automatisés sont plus difficiles à 
inhiber que ceux qui ne le sont pas. Une étude de Jarvis et Odlin (2000) sur la production 
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écrite en anglais LC chez des participants avec le suédois et le finlandais à leur répertoire 
comme L1 ou L2 constate cependant que c’est la L1 qui joue un rôle dans l’acquisition des 
prépositions. Par ailleurs, comme nous l’avons vu plus haut, dans une étude de Cenoz 
(2001), ce sont les mots lexicaux qui dominent comme ITL lexicales et c’est la langue 
espagnole qui domine comme LS dans la production orale en anglais, quel que soit son 
statut de L1 ou de L2. Les résultats ne semblent donc pas concorder. De Angelis (2005a) 
remarque cependant que les résultats des études jusqu’à présent menées indiquent que le 
recours à une L2 comme LS de mots fonctionnels est conditionné par la proximité 
typologique. Ceci semble être confirmé dans les études susmentionnées. Dans son analyse 
de la production écrite en italien L4 par des locuteurs avec l’anglais, le français et 
l’espagnol comme L1 ou L2 , De Angelis (2005a) confirme en effet son hypothèse que la 
ou les principale(s) LS de mots fonctionnels est ou sont celle(s) qui est ou sont 
typologiquement proche(s) de la LC, quel que soit le statut de L1 ou de L2. Notons qu’il 
s’agit ici de langues romanes. 
 Ce qui ressort des études sur les ITL lexicales dans l’acquisition d’une L3 est qu’il en 
existe différents types, et que différentes langues peuvent constituer les LS. Les ITL de 
sens seraient généralement issues soit de la L1, soit d’une langue dans laquelle un locuteur 
possède un niveau élevé de compétence (Lindqvist, 2010; Ringbom, 1987; Wei, 2006). Les 
ITL de forme seraient issues d’une langue typologiquement proche selon Ringbom (1987). 
Dans les études de cas de Lindqvist et Bardel (2014) les tentatives de création lexicale sont 
issues d’une langue psychotypologiquement proche de la LC et dans laquelle les 
apprenantes ont un niveau de compétence élevé tandis que la LS d’AC est une langue 
psychotypologiquement proche. Pour Ringbom (2001) les AC et les tentatives de création 
lexicale peuvent être issues de la L1 ou de la L2, quel que soit le niveau de compétence. 
Les études visant à établir lesquels des mots lexicaux ou fonctionnels sont plus sujets aux 
ITL se contredisent. La situation est la même lorsqu’il s’agit de déterminer les LS d’ITL 
de mots fonctionnels ou lexicaux, mais certains résultats tendent plutôt à identifier la langue 
psychotypologiquement la plus proche comme LS de mots fonctionnels.   
3.2.5 Les influences translinguistiques syntaxiques dans l’acquisition d’une 
troisième langue 
 Les ITL syntaxiques ont fait l’objet d’un nombre d’études plus limité que les ITL 
lexicales, mais les investigations à leur sujet se multiplient (Bardel & Falk, 2007; Bono, 
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2010; Flynn, Foley, & Vinnitskaya, 2004b; Yan-kit Ingrid Leung, 2005; Rothman, 2010; 
Rothman & Cabrelli Amaro, 2010 entre autres). Nous avons déjà abordé le sujet des ITL 
syntaxiques dans l’acquisition d’une L3+ lorsque nous avons traité des facteurs déterminant 
l’activation d’une LS dans la section 3.2.2 du présent chapitre. Nous résumerons donc les 
informations fournies ci-dessus et présenterons d’autres modèles proposés pour expliquer 
les ITL syntaxiques chez les plurilingues. Le but de cette section est d’offrir au lecteur un 
aperçu des théories qui ont été développées, principalement dans le cadre de travaux 
générativistes, pour expliquer comment les langues d’un plurilingue interviennent dans la 
construction syntaxique de l’IL en LC.  
 Nous avons introduit dans la section 3.2.2 le Cumulative Enhancement Model, le 
Typological Primacy Model et le modèle du facteur L2. Le Cumulative Enhancement 
Model (Flynn et al., 2004b) maintient que chaque langue du plurilingue peut jouer un rôle 
dans l’acquisition d’une nouvelle langue et qu’une langue peut avoir un effet positif ou 
neutre sur l’acquisition de cette dernière. Le Typological Primacy Model (Rothman, 2010) 
est en accord avec l’idée que toute langue peut jouer un rôle, mais avance que l’influence 
d’une LDA sur l’acquisition d’une nouvelle langue peut également être non facilitatrice, et 
que l’influence est déterminée par la psychotypologie. Selon le facteur L2 (Bardel & Falk, 
2007; Falk & Bardel, 2011; Williams & Hammarberg, 1998), c’est la L2 qui domine 
comme LS car elle a, comme la LC, un statut de langue étrangère dans l’esprit de 
l’apprenant. La contrepartie de ce modèle est celui de l’influence exclusive de la L1. Celui-
ci est notamment soutenu par Hermas (2010). Son étude est dédiée au mouvement du verbe 
dans l’acquisition de l’anglais L3 par des locuteurs de L1 arabe et de L2 française. L’auteur 
s’intéresse plus particulièrement au placement de l’adverbe et de la négation. Vingt 
apprenants de l’anglais L3 sont soumis à un test de jugement grammatical, ainsi qu’à un 
test de préférence grammaticale. Les résultats suggèrent que la L1 arabe est la LS exclusive 
d’influences facilitatrices et non-facilitatrices, tandis que la L2 française a un effet neutre 
sur l’acquisition de la L3. Il en conclut que l’acquisition d’une L2 n’est aucunement 
différente de l’acquisition d’une L3. Notons que les modèles susmentionnés s’intéressent 
principalement au stade initial de l’acquisition d’une L3+ et qu’ils sont basés sur des études 
qui n’examinent qu’un nombre limité de propriétés grammaticales dans la LC, sans 
considérer l’IL dans sa globalité. 
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 Prenant en compte les propositions de certains de ces modèles, notamment du 
Cumulative Enhancement Model et du Typological Primacy Model, mais également leurs 
limites, Slabakova (2017) propose le modèle du scalpel, qui s’applique à tous les stades 
d’acquisition d’une nouvelle langue. La référence au scalpel est métaphorique et vise à 
mettre l’accent sur l’hypothèse que l’influence d’une langue sur une autre n’est pas une 
influence au niveau de toutes les propriétés grammaticales, mais que les grammaires des 
LDA viennent agir avec précision, propriété par propriété, pour gérer l’acquisition de la 
nouvelle langue. En d’autres termes, l’influence peut émaner de la L1 et/ou de la L2, et est 
sélective au niveau des propriétés sur lesquelles chaque langue va influer.  
 Ce modèle se fonde sur une conception psycholinguistique du plurilinguisme à savoir 
que les langues d’un plurilingue ne sont pas cloisonnées dans l’esprit, mais forment un 
ensemble de sous-systèmes qui interagissent les uns avec les autres (Paradis, 2004). Cette 
conception s’aligne avec la notion de multicompétence de Cook80 (2002). Cette perception 
de la compétence plurilingue comme amalgame de sous-systèmes mène Slabakova à faire 
l’hypothèse que ni la L1, ni la L2 ne bénéficient d’un statut privilégié comme source d’ITL. 
En effet, si les langues d’un plurilingue interagissent les unes avec les autres, aucune 
d’entre elle ne devrait bénéficier d’un statut privilégié. La recherche sur l’acquisition d’une 
L3+ a d’ailleurs indiqué que des ITL de la L1 ou de la L2 sont possibles. La conception de 
l’esprit plurilingue adoptée par l’auteure la mène également à remettre en question l’idée 
que c’est l’ensemble de la grammaire d’une langue qui influencera la nouvelle langue. En 
effet, si les langues en présence peuvent être amalgamées dans l’esprit d’un plurilingue, les 
ITL pourront être dynamiques. Recourir à différentes langues selon ce qu’elles ont à offrir 
pourra s’avérer être une stratégie plus productive que le recours en bloc à une seule langue. 
L’auteure s’appuie également sur le modèle parasitaire, que nous avons introduit dans la 
section 2.2 du chapitre 2. Nous rappellerons que, selon ce modèle, de nouveaux items 
lexicaux acquis dans une nouvelle langue seront en premier lieu ancrés à un équivalent dans 
une LDA. Slabakova souligne que d’après ce modèle les deux sous-systèmes déjà existants 
peuvent être mobilisés dans l’acquisition d’une L3 sans qu’aucune prépondérance ne soit 
accordée à l’un ou à l’autre. Slabakova base également ses conclusions sur une étude de 
Bruhn de Garavito et Perpiñán (Garavito & Perpiñán, 2014) sur l’acquisition du pronom 
sujet en espagnol L3 niveau débutant chez des locuteurs de L1 française et de L2 anglaise. 
                                                          
80 Cf section 1.3 du chapitre 1, p. 40 
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Les auteures observent que les apprenants ont recours à l’anglais dans certains contextes et 
au français dans d’autres et en concluent qu’une langue ne peut pas être identifiée comme 
LS, mais que les apprenants ont recours aux deux systèmes selon qu’ils facilitent 
l’acquisition de la L3.  
 La psychotypologie joue un rôle dans ce modèle puisque le recours à telle ou telle 
langue est régi par ce que chaque langue peut apporter pour faciliter l’acquisition d’une 
nouvelle langue. Le modèle du scalpel soutient cependant que d’autres facteurs que la 
psychotypologie, tels que le volume et la qualité de l’input, les propriétés linguistiques et 
l’expérience81 pourront influer sur les ITL, et même contrecarrer les effets facilitateurs de 
la proximité typologique. Le modèle appuie donc la notion, soutenue par un certain nombre 
de recherches, que les ITL peuvent être non-facilitatrices. Certains facteurs tels que la 
dominance ou l’activation récente d’une langue pourraient également jouer sur la 
prépondérance d’une langue comme LS. Le modèle maintient par ailleurs que les propriétés 
seront acquises différemment selon des facteurs structurels et rejoint ici le modèle de la 
proximité linguistique82 (Westergaard, Mitrofanova, Mykhaylyk, & Rodina, 2017). En 
effet, selon ces deux modèles, toutes les LDA sont actives durant l’acquisition d’une 
nouvelle langue et un apprenant est sensible aux micro-variations existant dans ses langues, 
ce qui a pour conséquence que les ITL se produisent propriété par propriété. 
 Le modèle du scalpel nous semble nécessiter davantage de spécifications car il reste 
encore vague. Il nous semble cependant prometteur, car il prend en compte la nature 
complexe de l’acquisition plurilingue et va au-delà des modèles jusqu’à présent proposés, 
en englobant non seulement des propositions faites dans ces derniers, mais en soulignant 
également qu’une multitude de possibilités se présentent quant aux ITL issues des LDA, et 
que ces dernières peuvent intervenir à différents niveaux. Slabakova remarque en effet que 
son modèle n’implique pas qu’il faut ignorer les données venant appuyer les modèles du 
statut L1 ou du statut L2, mais que ces données doivent être considérées dans un contexte 
où la complexité des ITL chez les plurilingues est de plus en plus évidente. Notons 
finalement que d’après Westergaard et al. (2017) l’approche selon laquelle toutes les LDA 
sont disponibles comme LS lors de l’acquisition d’une L3+ s’aligne avec la notion d’ITL 
                                                          
81 L’auteure ne spécifie pas à quelle expérience elle se réfère.  
82 Linguistic Proximity Model 
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combinées (De Angelis, 2007) que nous avons développée dans la section 1.2.2 du chapitre 
183.  
3.2.6 La confluence des interactions translinguistiques lexicales et syntaxiques 
 La confluence84 entre les ITL lexicales et syntaxiques est un phénomène qui a, à notre 
connaissance, fait l’objet d’une étude unique (Na Ranong, 2009). Par confluence des ITL 
lexicales et syntaxiques, nous entendons un phénomène où la LS des ITL lexicales est la 
même que celle des ITL syntaxiques. Dans sa thèse, Na Ranong examine l’existence de ce 
phénomène dans l’acquisition d’une L3 dans une situation de contact thaïlandais-anglais-
mandarin. Les résultats de son étude indiquent que les ITL au niveau syntaxique et lexical 
ne convergent pas, tout du moins au niveau des propriétés examinées.  
 Au niveau syntaxique, aucune ITL de la L1 thaïlandaise ou de la L2 anglaise n’est 
attestée en début d’acquisition du mandarin L3 au niveau de l’argument nul. Au niveau 
lexical, la L2 est la principale source d’ITL. Étant donné que les trois langues étudiées ne 
font pas partie de la même famille de langues, ces résultats indiquent qu’en l’absence de 
similarités typologiques, la L2 serait la source privilégiée d’ITL en début d’acquisition 
d’une L3. Les résultats obtenus dans le cas de cette recherche conduisent l’auteure à 
conclure qu’il est nécessaire de traiter les domaines linguistiques tels que le lexique et la 
syntaxe séparément lorsqu’on étudie les ITL dans l’acquisition d’une L3 et à considérer le 
rôle potentiel de l’input dans le développement d’une L3. En effet, les résultats obtenus au 
niveau de l’acquisition de l’argument nul vont à l’encontre d’autres recherches menées sur 
l’acquisition de catégories grammaticales en L3. Notons que l’étude n’est pas basée sur des 
instances de production orale puisant dans la performance, mais sur des tâches faisant appel 
à des connaissances métalinguistiques, c’est-à-dire à une tâche de jugement d’acceptabilité 
et une tâche d’interprétation de phrase au niveau de la syntaxe, et un Stroop test au niveau 
du lexique. Or, comme le remarque Paradis (2009) les résultats d’études qui s’appuient sur 
des mots isolés ne sont pas comparables à celles qui emploient des tâches de compréhension 
ou de production de phrases et ne peuvent pas être généralisées pour donner un aperçu de 
                                                          
83 Cf p. 31. 
84 Le terme convergence a ailleurs été utilisé. Nous ne l’emploierons pas pour parler des éventuelles 
correspondances entre ITL lexicales et syntaxiques, car ceci risquerait de créer une confusion avec le terme 
convergence employé dans le champ du contact des langues, qui se réfère à deux ou plusieurs langues en 
contact qui finissent par se ressembler. 
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la manière dont le langage est représenté et traité dans l’esprit d’un locuteur. D’autre part, 
l’étude sur les ITL syntaxiques et celle sur les ITL lexicales ne reposent pas sur les mêmes 
participants ce qui, selon nous, rend discutable l’affirmation qu’il n’y a pas de confluence 
entre ITL syntaxiques et lexicales. 
 Alors que les travaux sur les contacts des langues ont abordé la question d’ITL issues 
ou non d’une même langue et se produisant sur des domaines linguistiques différents, telles 
que les AC composites de Myers-Scotton (2002), les transferts lexico-syntaxiques et les 
transferts sémantico-syntaxiques de Clyne (2003)85, les travaux dans l’acquisition d’une L3 
ne se sont pas penchés sur ce phénomène et traitent encore les différents domaines 
linguistiques séparément. Il nous semble pourtant qu’examiner l’activation des LDA sur 
plusieurs niveaux linguistiques éclairera le débat sur l’activation des langues lors du 
traitement de la LC. Si deux langues sont sources d’ITL à différents niveaux dans les 
mêmes énoncés, cela impliquera que ces deux langues sont parallèlement activées. Un 
examen de ce type permettra, de plus, d’acquérir une meilleure compréhension de la nature 
de la compétence plurilingue86.      
3.3  Travaux sur le groupe nominal adjectival 
 Le français a fait l’objet d’un nombre limité d’études sur l’acquisition d’une L3 
(Lindqvist, 2009). Dans cette section, et la section suivante, nous nous référerons aux 
études sur le français autant que faire se peut. Nous aurons toutefois également recours à 
des études sur l’acquisition d’autres langues s’intéressant aux propriétés examinées dans le 
présent travail. Cette section s’intéresse à l’acquisition du placement de l’adjectif dans le 
groupe nominal (GN). 
 Leung (2005) se penche sur l’acquisition du français L2 par 16 locuteurs de L1 
vietnamienne, ainsi que sur l’acquisition du français L3 par 41 locuteurs de L1 cantonaise 
et L2 anglaise, tous au stade initial d’acquisition du français. Elle examine, entre autres, le 
placement de l’adjectif dans le GN avec une tâche de description d’image à l’oral ainsi 
qu’une tâche de jugement grammatical et de correction. L’adjectif qualificatif est 
typiquement en postposé en français et vietnamien. En anglais, cantonnais et mandarin – 
certains des locuteurs de L1 cantonaise parlent également le mandarin – l’adjectif est placé 
avant le substantif. Lors de la tâche de description d’image, le groupe d’apprenants du 
                                                          
85 Cf section 1.4 du chapitre 1, p. 42. 
86 Cf chapitre 4 
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français L2 obtient de meilleurs résultats que le groupe français L3, et cela de manière 
statistiquement significative avec un placement correct dans 96% des cas chez les premiers, 
et 75% des cas chez les seconds. Dans la tâche de jugement et de correction grammaticale, 
les deux groupes obtiennent des résultats similaires sur les items grammaticalement 
corrects, avec 100% et 96 % respectivement. Ils diffèrent néanmoins de manière 
significative au niveau des items non-grammaticaux, les locuteurs de français L2 identifiant 
68% des items, et ceux de français L3 en identifiant 34%. L’auteure estime que cette 
différence de résultats est attribuable à une influence de la L2 anglaise et potentiellement 
la L1 chinoise. Il semble que, dans cette étude, la proximité entre les langues au niveau des 
propriétés étudiées joue un rôle primordial. 
 Nous avons abordé dans la section 3.2.2 du présent chapitre une étude de Rothman 
(2011), qui examine l’aspect sémantique du placement de l’adjectif qualificatif en L3 
romane dans deux groupes différents : un groupe de locuteurs de L1 romane et de L2 
anglaise, et un autre de L1 anglaise et de L3 romane. Nous rappellerons que les résultats de 
cette étude indiquent que les ITL sont issues d’une autre langue romane et que la proximité 
typologique est déterminante. En effet, les deux groupes se comportent de manière 
comparable dans les deux tâches et ne se méprennent que très peu au niveau de la propriété 
examinée. Nous réfèrerons le lecteur à la section 3.1.2 pour le profil des participants et les 
tâches auxquelles ils ont été soumis.   
 Nous avons vu dans la même section que Bono (2008) s’est penchée sur le placement 
de l’adjectif épithète dans l’acquisition de l’espagnol L3 par des locuteurs de L1 française 
étudiant en France. Elle relève un nombre abondant de GN adjectivaux dans lesquels 
l’adjectif a été placé avant le substantif, de manière conforme à la L2 germanique – anglaise 
ou allemande – et non-conforme à la LC, et ceci majoritairement chez les débutants. Ce 
phénomène est observé aussi bien au niveau des productions orales que des productions 
écrites. L’auteure ne fournit pas de données chiffrées dans son travail de thèse mais le fait 
dans un article publié ultérieurement (2010). L’auteure exclut les adjectifs mobiles tels que 
grande et nuevo87 de son décompte. Quatre-vingt-huit GN adjectivaux sont recueillis sur 
quatre séances de conversation en groupe en LC. 40% de ces adjectifs sont antéposés, de 
manière non seulement non-conforme à la LC, mais également au L1 français, tels que : 
                                                          
87 Respectivement grand et neuf 
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  * Me gustan las francesas películas. 
 * J’aime les français films. 
  * Al comienzo Navidad es una religiosa fiesta. 
       * Au début Noël est une religieuse fête. (Bono, 2008 : 267) 
L’auteure précise que 57% de ces adjectifs antéposés se produisent durant la première 
séance, et que leur volume réduit graduellement. Elle note par ailleurs que l’antéposition 
est plus commune chez les apprenants de L3 espagnole que chez ceux chez qui elle 
constitue une L4.        
 Nous avons brièvement mentionné dans cette même section 3.2.2 une étude de Falk, 
Lindqvist et Bardel (2014) consacrée au placement de l’adjectif épithète dans l’acquisition 
d’une L3. Les auteures enquêtent sur le placement des adjectifs de couleur chez 40 
apprenants du néerlandais L3 qui n’avaient jamais eu de contact avec la LC. Ces 
participants ont le suédois comme L1, l’anglais comme L2 et au moins une langue romane 
à leur répertoire. Tandis que les langues germaniques – dont le suédois, l’anglais et le 
néerlandais – placent systématiquement les adjectifs de couleur devant le substantif, les 
langues romanes les placent après. Les participants sont soumis à une tâche de production 
orale très structurée qui constitue leur premier point de contact avec la LC et durant laquelle 
ils doivent, entre autre, produire des GN pour décrire des chiens de différentes couleurs. 25 
% des adjectifs sont placés après le substantif de manière non-conforme à la LC, ce qui 
traduirait une influence de la ou des L2 romane(s). Les participants sont également soumis 
à un test visant à évaluer leur connaissance métalinguistique dans leur L1. Comme nous 
l’avons vu plus haut, les auteures concluent qu’un résultat élevé à ce test est en corrélation 
avec un placement correct des adjectifs. En effet, les participants avec une connaissance 
métalinguistique limitée placent 40% des adjectifs après le substantif, tandis que 15% des 
adjectifs sont postposés chez les participants avec une connaissance métalinguistique 
élevée.  
 Étant donné que les études sur l’acquisition d’une L3 sur le GNAdj sont limitées, nous 
nous pencherons dans la suite de cette section sur des études sur les bilingues. Ces études 
donnent en effet un aperçu des possibilités qui se présentent lorsque les langues en contact 
diffèrent au niveau du placement de l’adjectif épithète. 
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 L’étude de Nicoladis (2006), abordée dans la section 1.1.2 du chapitre 188, examine les 
GNAdj chez de jeunes enfants bilingues. Elle est notamment intéressante car elle compare 
ces enfants bilingues français-anglais à des homologues monolingues francophones. 
L’auteure note tout d’abord que dans la majorité des cas, les enfants bilingues ont 
correctement placé l’adjectif dans les GNAdj élicités à l’oral. Elle note toutefois qu’ils ont 
davantage placé des adjectifs typiquement postposés en position antéposée que les 
monolingues francophones, avec 20% des adjectifs typiquement postposés contre 1% 
respectivement. Il est intéressant de noter que les enfants bilingues ont également davantage 
inversé le placement des adjectifs typiquement antéposés que les monolingues 
francophones. De plus, les enfants bilingues ont plus souvent inversé le placement des 
adjectifs en français qu’en anglais, ce qui peut s’expliquer selon l’auteure par le fait que 
deux options de placement sont possibles en français. Notons cependant que lors de leur 
production de GNAdj en anglais, les enfants bilingues ont également davantage inversé le 
placement des adjectifs que leurs homologues monolingues anglophones. Tandis que 
Nicoladis explique le taux d’inversion plus élevé en français qu’en anglais chez les 
bilingues par le fait que deux options sont disponibles en français, elle explique la tendance 
à postposer des adjectifs typiquement antéposés en français par une sur-régularisation 
spécifique à l’acquisition de deux langues. Les enfants bilingues auraient ainsi tenté de 
construire une règle simplifiée où l’adjectif est antéposé en anglais mais postposé en 
français et où toute ambiguïté disparait donc. Les occurrences d’inversion de l’adjectif 
épithète en anglais s’expliqueraient selon l’auteure au niveau psycholinguistique : le 
placement d’un mot dans une langue peut affecter le placement de son équivalent dans une 
autre langue car une connexion existerait au niveau conceptuel. 
 Suite à l’étude de Nicoladis (2006), Kupisch (2014) consacre une étude au placement 
de l’adjectif épithète en italien chez des bilingues simultanés adultes italien-allemand. 
L’étude de Kupisch vise à établir si les mêmes phénomènes sont aussi observés chez des 
adultes bilingues. Les résultats de cette étude au niveau des données élicitées à l’oral 
dénotent un taux très bas de placement non-conformes et très peu de différences entre les 
deux groupes, un groupe de bilingues italien-allemand résidant en Italie et un autre résidant 
en Allemagne. Ceci indiquerait donc que le taux de structures non standards dans le 
développement bilingue disparaît avec le temps. Lors d’une tâche de correction 
                                                          
88 Cf p. 23. 
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grammaticale, les bilingues résidant en Allemagne font davantage d’erreurs de placement 
et ont tendance à sur-accepter la position post-nominale. Selon l’auteur, ces résultats 
peuvent s’expliquer par une conscience de ce qui est commun et divergent entre leurs deux 
langues. Les participants savent que la postposition est plus commune que l’antéposition 
en italien et, lorsqu’ils sont incertains, ont plutôt tendance à recourir à la forme la plus 
commune, un phénomène qu’elle nomme la sur-correction translinguistique89. Selon 
l’auteure, dans le cas de la sur-correction translinguistique, les bilingues exagèrent  les 
différences plutôt que les similarités existant entre leurs deux langues.  
 Les résultats sur le placement de l’adjectif épithète divergent dans les études sur 
l’acquisition d’une L3. Les études de Leung (2005) et Rothman (2011) constatent que la 
connaissance préalable d’une langue typologiquement proche de la LC en termes de 
placement de l’adjectif épithète favorise les ITL facilitatrices. Les études de Bono (2008, 
2010) et de Falk et al. (2014) révèlent cependant que la connaissance d’une L2 présentant 
un placement de l’adjectif épithète inverse de celui de la LC favorise parfois les ITL non-
facilitatrices de cette L2, bien que la L1 présente les mêmes propriétés que la LC. L’étude 
de Leung ne propose néanmoins pas de données trilingues où une langue qui présente des 
caractéristiques différentes de la LC a été incorporée, tandis que les données de Rothman 
ne sont pas issues de productions spontanées. Il est donc difficile de comparer les données 
de Leung et Rothman à celle de Bono et Falk et al. 
 Les résultats au niveau des études bilingues sont complexes. Des suremplois 
d’antépositions en langue romane sont en effet observés dans des situations de contact 
langue germanique-langue romane, mais des sur-généralisations de la postposition sont 
également observées. Ceci reflète la complexité de la propriété examinée dans les langues 
romanes - le placement de l’adjectif épithète - qui est variable, ce qui va donner lieu à un 
nombre d’hypothèses chez toute personne en cours d’acquisition de cette propriété, et 
même chez ceux qui sont censés présenter un état stable, mais qui doivent en réalité faire 
face au dynamisme engendré par le contact des langues.              
                                                          
89 Crosslinguistic overcorrection dans le texte d’origine 
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3.4  Travaux sur l’omission et l’insertion des pronoms sujets et sur 
l’acquisition de c’est 
 Pour des raisons de simplification de la présentation de notre travail, cette section 
englobera le présentatif c’est. À notre connaissance, très peu d’études ont été consacrées 
à l’acquisition des pronoms sujet et du présentatif c’est en français L3, ou même en 
français L2. Nous aurons donc principalement recours à des études sur l’acquisition d’une 
L2, qui nous serviront essentiellement à démontrer que la ou les LDA semble(nt) jouer un 
rôle dans l’acquisition de ces propriétés.   
 Une étude de Rothman et Cabrelli Amaro (2010) est, à notre connaissance, la seule 
étude sur l’acquisition des pronoms sujets en français L3. Elle compare des apprenants du 
français L3 avec des apprenants d’une langue à sujet nul comme L3, ainsi qu’avec des 
apprenants du français L2 et d’autres avec une langue à sujet nul comme L2. Elle permet 
donc d’observer la différence de comportements selon la configuration d’apprentissage de 
la LC. Les auteurs se penchent sur l’acquisition du pronom sujet au stade initial 
d’acquisition du français et de l’italien L3 par des locuteurs de L1 anglaise et de L2 
espagnole. Nous rappellerons que tandis que l’italien et l’espagnol, comme la majorité des 
langues romanes, sont des langues à sujet non obligatoire, le français - qui est également 
une langue romane - ne partage pas cette propriété et est, comme l’anglais, une langue à 
sujet obligatoire. Cinq groupes expérimentaux, chacun constitué d’une dizaine de 
personnes, sont examinés : des locuteurs monolingues de L1 anglaise ; des locuteurs de 
L1 anglaise et de L2 française ; des locuteurs de L1 anglaise et de L2 italienne ; des 
locuteurs de L1 anglaise, L2 espagnole et L3 française ; des locuteurs de L1 anglaise, de 
L2 espagnole et de L3 italienne. Les locuteurs L2 et L3 sont au stade initial d’acquisition 
de la langue testée. Les locuteurs d’une L3 ont tous un niveau avancé dans leur L2 
espagnole et ont été sélectionnés s’ils montraient une bonne connaissance de l’utilisation 
du sujet nul dans cette langue. Tous les participants sont soumis à une tâche de jugement 
grammatical et de correction ainsi qu’à une tâche d’interprétation de coréférence dans leur 
LC. Il ne s’agit donc pas de tâches de production orale, mais plutôt de tâches qui testent 
la connaissance dans la LC. Les résultats de cette étude indiquent que le groupe 
monolingue de L1 anglaise et le groupe de L1 anglaise et L2 française obtiennent des 
résultats similaires. Ce qui est particulièrement intéressant, est que les deux groupes L3 
obtiennent également des résultats similaires et appliquent les principes d’une grammaire 
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à sujet nul. Les deux groupes L2 appliquent quant à eux les principes d’une grammaire à 
sujet obligatoire. Les auteurs en concluent donc que les locuteurs L2 utilisent leur L1 
comme ressource tandis que les locuteurs L3 ont clairement recours à leur L2. Le fait que 
le français soit, comme l’espagnol, une langue romane, a pu inciter les apprenants à 
assumer qu’elle partage les mêmes propriétés que cette langue au niveau de pronoms 
sujets. Le recours du groupe L3 français à leur L2 espagnole plutôt qu’à leur L1 anglaise, 
qui présente des similarités avec la LC à ce niveau, peut s’expliquer par le statut L2 ou par 
la psychotypologie, ce que la combinaison de langues ne permet pas de dissocier.  
 Nous aborderons à présent une étude de White (1985), qui ne s’intéresse pas à 
l’acquisition des pronoms sujets en français L3, mais est néanmoins intéressante 
puisqu’elle compare des apprenants avec divers profils langagiers, qui présentent 
différentes caractéristiques. Cette étude, dans la lignée du mouvement générativiste, est 
initialement dédiée au paramètre pro-drop dans l’acquisition d’une L2. L’auteure 
s’intéresse, entre autres, à l’insertion et à l’omission des pronoms sujets en anglais LC 
chez 54 apprenants adultes de L1 espagnole. Elle compare ce groupe à un groupe de 19 
francophones natifs adultes apprenant également l’anglais. Les participants ont des 
niveaux de compétence en anglais allant de débutant à avancé. White les soumet à une 
tâche de jugement grammatical dans laquelle certaines phrases sont incorrectes car les 
pronoms sujets ont été omis. Les apprenants de L1 espagnole n’identifient pas les phrases 
sans pronom sujet comme incorrectes aussi facilement que les informateurs de L1 
française - qui ont peu de difficultés à les identifier - ce qui suggère, selon l’auteure, que 
les locuteurs de L1 espagnole transfèrent le paramètre pro-drop vers l’anglais. La capacité 
à identifier les phrases agrammaticales progresse avec le niveau de compétence en LC. 
Les études de Rothman et Cabrelli Amaro (2010) et de White (1985) indiquent donc toutes 
deux que l’existence d’une langue à sujet nul dans le répertoire d’un apprenant, que la LC 
soit sa L2 ou sa L3, aura une influence sur l’acquisition de cette propriété. Notons 
cependant que ces deux études testent la connaissance dans la LC et non la performance.  
 Nous noterons également un phénomène rapidement mentionné par White (1985), et 
qui s’avèrera pertinent dans notre analyse. Les phrases agrammaticales présentées dans la 
tâche de jugement grammatical auraient dû contenir soit le pronom non-référentiel it, soit 
les pronoms référentiels she et he. White remarque que les locuteurs de L1 espagnole ainsi 
que ceux de L1 française ont des difficultés à identifier comme agrammaticale la phrase 
suivante, quel que soit leur niveau de compétence en LC : 
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  Seems that Fred is unhappy90. 
White explique cela par le fait que cette phrase est acceptable en anglais informel parlé. 
Comme nous le verrons au chapitre, 5 et lors de notre analyse, il est important de garder à 
l’esprit que la langue anglaise, bien qu’elle soit une langue à sujet obligatoire, donne lieu 
à un nombre assez important d’omissions du sujet dans son registre familier91. White note 
par ailleurs que lorsque les francophones natifs débutants acceptent une phrase où le sujet 
est omis, cela est principalement le cas lorsque le sujet est le it non-référentiel plutôt que 
les pronoms référentiels. Il y a donc une possibilité que la nature référentielle ou non d’un 
sujet joue un rôle dans l’omission. 
 Nous mentionnerons également une étude de De Angelis (2005a) qui examine 
l’insertion et l’omission du sujet chez des apprenants plurilingues de l’italien L3+ - tous 
des étudiants qui viennent de terminer leur premier trimestre d’apprentissage de la langue 
– à qui il est demandé d’écrire un texte en LC. Le niveau de compétence en français et 
espagnol L2 chez tous les participants était bas tandis que le niveau d’anglais L2 était 
élevé. Les sujets pronominaux et nominaux sont compris dans l’analyse. Des locuteurs de 
L1 anglaise et de L1 espagnole font l’objet de l’étude. Les participants avec l’anglais 
comme L1 et le français comme L2 insèrent davantage de sujets que les participants de L1 
anglaise et L2 espagnole. La connaissance de LDA à sujet nul aurait donc permis aux 
locuteurs de l’espagnol L2 d’exploiter ses similarités avec la LC. Du côté des locuteurs de 
L1 espagnole, les insertions sont plus importantes chez les participants avec l’anglais et le 
français comme L2 que chez ceux qui n’ont que l’anglais comme L2. De Angelis explique 
ceci par le fait que la connaissance du français, langue appartenant à la même famille de 
langues que la LC, aura influencé leur prestation en LC. Nous ajouterons qu’il se peut 
également que l’accumulation de deux langues à sujet obligatoire ait joué un rôle puisque 
les traits partagés entre deux LDA auront pu renforcer l’hypothèse de l’insertion des sujets 
en LC. Il ressort donc également de cette étude que les traits relatifs à l’insertion ou 
l’omission du pronom sujet peuvent être transférés vers une nouvelle langue.   
                                                          
90 (Il) semble que Fred est mécontent. 
91 Par exemple, Depends what you wanna do au lieu de It depends what you wanna/want to do ou Won’t 
do that again au lieu de I won’t do that again.  
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 Par manque d’études consacrées à l’acquisition L3 des pronoms sujet et du présentatif 
c’est dans l’acquisition du français L3+, nous nous tournerons à présent vers des études 
consacrées à ces propriétés dans l’acquisition du français L2. Dans deux études de cas 
longitudinales de locuteurs natifs de l’espagnol en cours d’acquisition du français L2, 
Giacobbe (1992) note que les deux sujets produisent de temps à autre des structures sans 
pronom sujet, et fait l’hypothèse que cela est dû à une influence de la L1. Il note également 
un recours à la forme /ɛl/ chez une participante dans la fonction il ou elle et propose qu’il 
s’agit d’un recours à la L1 espagnole – la forme /ɛl/ correspond à la troisième personne du 
singulier masculin dans cette langue – pour résoudre un problème de différenciation de 
genre.  
 Dans le cadre du projet ESF92, Perdue et al. (1992) ont comparé l’acquisition du 
français par quatre apprenants de L1 espagnole. Les participants produisent des sujets nuls, 
qui deviennent de moins en moins fréquents à mesure que les apprenants progressent en 
LC. Les auteurs constatent que les pronoms sont fréquemment employés dans les énoncés 
introduits par [ke] tandis que ø se produit souvent dans les énoncés introduits par et.  Les 
auteurs ne fournissent pas de données quantitatives. Il est néanmoins intéressant de noter 
que le phénomène du sujet nul se produit chez ces apprenants. Il est possible que la langue 
espagnole ait joué un rôle à ce niveau puisque, comme nous l’avons vu plus haut, des 
apprenants n’ayant pas de langue à sujet nul à leur répertoire, n’ont pas tendance à avoir 
recours à ø. Étant donné que les apprenants tentent différents types de topicalisations, qui 
ne sont pas possibles en français, les auteurs suggèrent que les apprenants ont émis une 
hypothèse initiale selon laquelle les mécanismes de cohésion narrative étaient identiques 
en L1 et en L2.    
 Perdue et al. (1992) notent par ailleurs que les quatre apprenants hispanophones ont 
recours à [se] dans plusieurs fonctions. [se] peut en effet servir de copule, d’existentiel 
ainsi que de marqueur de la présentation et de l’identification. Chez une apprenante 
arabophone, [se] occupe une fonction de copule et de marqueur de l’identification.  
 Bartning et Hammarberg (2007) notent également la nature plurifonctionnelle du c’est 
chez des apprenants de L1 suédoise de niveaux débutant à avancé. C’est est par exemple 
employé comme existentiel, introducteur d’un prédicat, ou marqueur permettant de faire 
une pause dans la formulation. Ils font l’hypothèse que c’est est mémorisé comme une 
                                                          
92 European Science Foundation 
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séquence-formule qui est automatisée et employée comme aide ou déclencheur dans la 
production d’un énoncé. D’ailleurs, pour Bartning et Forsberg (2006), dans un corpus 
d’apprenants adultes de L1 suédoise, c’est peut constituer non seulement une séquence 
préfabriquée (désormais SP) grammaticale, mais également une SP discursive ayant une 
fonction textuelle autorégulatrice sur laquelle s’appuient les locuteurs durant des moments 
d’hésitation. Bartning et Hammarberg (2007) ajoutent d’autre part que dans c’est, le 
pronom neutre ce permet de faire une référence simple à des contenus complexes sans être 
trop explicite, ce qui rend c’est très utile et mène à sa sur-utilisation chez des apprenants 
du français. C’est peut en effet être employé pour éviter les difficultés morphologiques 
tels que l’accord en genre et en nombre : 
 La femme c’est content. 
 Les mots c’est très très difficile. (Bartning & Hammarberg, 2007 : 20) 
Ceci est confirmé par Dewaele et Véronique (2001) chez des apprenants de L1 
néerlandaise de niveau avancé en français. Leurs résultats suggèrent que la structure Y, 
c’est X correspond à une stratégie d’évitement de l’accord en genre. 
 Les études que nous venons de survoler signalent des ITL au niveau des pronoms 
sujets lorsque les langues en contact diffèrent sur leur insertion. Les langues à sujet nul et 
obligatoire s’influencent en effet les unes les autres. Il a par ailleurs été démontré que c’est 
est un élément multifonctionnel chez des apprenants de différentes L1.  
3.5  La théorie des systèmes dynamiques pour expliquer les phénomènes 
de variabilité 
 Nous avons vu dans ce chapitre, notamment dans les résultats des études citées dans la 
section 3.2, qu’il existe une certaine variabilité dans l’activation des LDA lors de 
l’acquisition d’une nouvelle langue. Ainsi, différents facteurs ont été identifiés pour 
l’activation d’une langue ou une autre comme LS, et différents résultats ont été obtenus 
quant à l’activation de la L1 et de la/des L2 comme principale source d’ITL. Cela illustre 
selon nous la nature complexe des interactions entre les langues qui constituent le répertoire 
d’un locuteur plurilingue. La théorie des systèmes dynamiques intègre cette complexité et 
la conçoit comme inhérente au développement d’une nouvelle langue. Nous souhaitons en 
toucher quelques mots puisque notre perspective, ainsi que certains des travaux exposés 
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jusqu’à maintenant, présentent en effet certaines affinités avec la théorie des systèmes 
dynamiques. 
 Nous noterons d’abord que cette théorie est une théorie du changement (de Bot, Lowie, 
Thorne, & Verspoor, 2013) qui s’intéresse principalement au développement des 
apprenants en tant qu’individus (Verspoor H., de Bot, & Lowie, 2011). Notre recherche ne 
s’intéresse pas à l’évolution de propriétés dans les systèmes linguistiques d’apprenants de 
manière diachronique et ne se réclame pas de la théorie des systèmes dynamiques. Nous 
n’insisterons donc pas ici sur les aspects développementaux qui, bien que présentant un 
grand intérêt, ne sont pas réellement pertinents pour notre recherche, qui analyse la 
production de locuteurs à un moment donné.    
 La théorie des systèmes dynamiques conçoit une langue comme un système complexe 
composé d’un ensemble d’éléments reliés les uns aux autres et qui s’influencent. D’après 
la perspective adoptée par cette théorie, les sous-systèmes tels que le système lexical, 
syntaxique et phonologique, ou même des sous-systèmes relatifs à différentes propriétés 
telles que l’accord sujet-verbe (van Dijk, Verspoor H., & Lowie, 2011), sont connectés les 
uns aux autres. Dans chacun de ces sous-systèmes, des sous-systèmes relatifs aux langues 
existent. De Bot et al. (de Bot et al., 2013) insistent sur le fait que ces sous-systèmes 
interagissent et que les frontières entre eux sont floues. Tout sous-système est complexe 
par nature et en perpétuel changement (de Bot et al., 2013). Les différents sous-systèmes 
se développent à des rythmes différents et de manière non-linéaire. D’autre part, le système 
en développement, c’est-à-dire la nouvelle langue en cours d’acquisition, est dépendant de 
ressources internes spécifiques à l’individu - telles que la motivation ou la capacité de 
mémorisation - et externes - telles que la langue employée dans l’environnement 
d’apprentissage ou le soutien matériel disponible. La manière dont la nouvelle langue se 
développe est par ailleurs tributaire des conditions initiales en début d’apprentissage. 
L’idée est ici que des différences minimales entre apprenants peuvent mener à des 
différences importantes dans le développement d’une nouvelle langue (de Bot & Larsen-
Freeman, 2011). Un autre aspect intéressant de la théorie des systèmes dynamiques est que 
la dimension sociale et la dimension psychologique ne sont pas isolées l’une de l’autre. En 
effet, les activités cognitives sont situées dans un contexte. Le contexte fait donc lui-même 
partie de toute activité cognitive.  
 La perspective adoptée par la théorie des systèmes dynamiques est que la variabilité 
est cruciale. La variabilité entre locuteurs doit, selon cette perspective, être prise en compte 
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au lieu d’être effacée pour faire place à des tendances communes à un groupe d’apprenants. 
Cette approche se distingue de celle adoptée par nombre d’études sur l’acquisition d’une 
L1, d’une L2 et d’une L3, qui tendent à se focaliser sur les points communs existant entre 
des apprenants, à supposer que les résultats obtenus pour un groupe d’apprenants seront 
représentatifs d’un apprenant type, et que les processus de développement dans une langue 
seront généralisables à tous les apprenants (Verspoor H. et al., 2011). Pourtant, des 
différences existent, puisque les apprenants adoptent leurs propres stratégies pour aborder 
une nouvelle langue. La variabilité est en effet nécessaire pour qu’un apprenant explore les 
formes disponibles (Verspoor H. & Behrens, 2011). Dans une perspective des systèmes 
dynamiques, la variabilité est perçue comme un élément permettant de mieux comprendre 
les processus développementaux d’une nouvelle langue. Elle peut en effet être un indicateur 
qu’un apprenant est en train d’acquérir une propriété qu’il l’a pas encore stabilisée (van 
Dijk et al., 2011). D’après la théorie des systèmes dynamiques, le développement n’est pas 
perçu comme linéaire, mais comme difficile à prédire du fait de la multitude de variables 
qui entrent en jeu, qu’elles soient psycholinguistiques, sociales ou socio-psychologiques 
(de Bot et al., 2013). Cependant, si cette théorie considère qu’il y a toujours variabilité d’un 
apprenant à l’autre, des stades de développement existent (Verspoor, Schmid, & Xu, 2012). 
Une étude de Verspoor, Schmid et Xu sur les productions écrites de 489 élevés de même 
L1, âge et aptitudes scolaires travaillant sur la même tâche a établi cinq niveaux différents 
allant de débutant à intermédiaire à l’aide de critères généraux, tels que l’emploi des tiroirs 
verbaux, la production de phrases avec subordonnée ou la richesse lexicale. Une variabilité 
importante existe néanmoins au sein des niveaux sur des constructions spécifiques, par 
exemple au niveau des types de propositions subordonnées.  
 Comme nous venons de l’évoquer, il existerait une variabilité dans le développement 
de chaque apprenant. Le développement de certaines propriétés peut en effet être non-
linéaire et dépendant d’autres propriétés. Ainsi, les différents sous-systèmes peuvent 
interagir et s’influencer au fil du temps, soit en s’épaulant les uns les autres, soit dans une 
dynamique de compétition, soit les deux (de Bot et al., 2013). La variabilité des sous-
systèmes sera non seulement fonction d’une telle réorganisation, mais également de 
l’interaction du locuteur avec son environnement (de Bot & Larsen-Freeman, 2011).  
 Notons que la perspective des systèmes dynamiques s’accorde avec celle des 
microsystèmes de Py (2002) et avec l’idée que se fait Giacobbe (1992) de l’IL comme 
système instable sans cesse en évolution. En effet, la théorie des systèmes dynamiques 
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partage avec celle de Py le fait que l’IL est constituée de microsystèmes qui s’organisent à 
partir d’hypothèses, qui constituent la variabilité des sous-systèmes. Cette variabilité, et le 
fait que des systèmes simples sont graduellement remplacés par des systèmes plus 
complexes, s’accorde avec l’idée que l’IL est instable.   
 Finalement, d’après la perspective des systèmes dynamiques, étant donné qu’un 
système est complexe et interconnecté, tout phénomène qui y est associé ne peut pas être 
issu d’une variable unique et indépendante d’autres variables. Au contraire, un phénomène 
sera issu de multiples facteurs interconnectés. Il devient alors vain d’essayer d’isoler un 
facteur. La perspective de la théorie des systèmes dynamiques permet d’aborder la 
multitude de résultats, parfois contradictoires, observés sur les rôles des langues en contact 
et les facteurs déterminant leur activation comme LS, tels qu’exposés dans le présent 
chapitre. En effet, si une variabilité importante existe d’un locuteur à l’autre, une mosaïque 
de facteurs sera à son origine, qui ne seront pas toujours détectables et varieront d’un 
individu à l’autre.     
3.6  Conclusion 
 Il ne semble pas y avoir de consensus quant au facteur le plus déterminant dans 
l’activation d’une LS, ou quant à quelle langue – la L1 ou la L2 - est privilégiée comme 
LS. Au regard des études survolées dans ce chapitre, il est néanmoins clair que les LDA 
jouent un rôle dans l’acquisition d’une LS, et que la dynamique des ITL est fonction de la 
configuration des langues en contact, ainsi que de facteurs tels que la compétence en LC et 
LS, la fréquence d’utilisation de chaque langue et la perception des similarités entre la LC 
et les LDA.  
 Ce chapitre a exposé certaines spécificités de l’acquisition d’une L3. Nous avons en 
effet vu que lorsque plus d’une LS est disponible lors de l’acquisition d’une nouvelle 
langue, une langue peut dominer comme LS d’ITL et la sélection de cette langue est 
fonction d’une variété de facteurs. D’autre part, les langues peuvent éventuellement jouer 
différents rôles. Une langue peut jouer le rôle de langue instrumentale ou le rôle de langue 
fournisseuse (Williams et Hammarberg, 1998) - même si ce rôle n’est pas clairement défini 
dans tous les contextes - tandis que lors de l’acquisition d’une L2, la L1 sera la seule langue 
autre que la LC à être activée. Certaines études ont par ailleurs montré que les LDA 
pouvaient être fournisseuses de différents types d’ITL lexicales - telles que les ITL 
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sémantiques et les ITL intégrées - ou être fournisseuses de différents types de lexèmes, 
c’est-à-dire les mots fonctionnels ou les mots lexicaux.         
 Différents modèles ont été proposés pour expliquer la participation des LDA dans 
l’acquisition de la syntaxe lors de l’acquisition d’une troisième langue. Le Cumulative 
Enhancement Model propose que chaque langue puisse jouer un rôle dans l’acquisition 
d’une nouvelle langue, de manière positive ou neutre. Le Typological Primacy Model 
avance quant à lui que si toute langue peut participer à la construction grammaticale de 
l’IL, les ITL peuvent être non-facilitatrices. Par contraste, le modèle du facteur L2 stipule 
que la L2 est la LS privilégiée, tandis que le modèle de l’influence exclusive de la L1 avance 
que la L1 constitue l’unique source d’ITL. Nous souhaitons souligner que les études qui se 
sont penchées sur les ITL syntaxiques, ou grammaticales en général, ne se sont 
principalement focalisées que sur une ou deux propriétés. En arriver à des conclusions sur 
la LS d’ITL syntaxiques ou grammaticales sur la base de l’étude de caractéristiques 
particulières nous paraît donc discutable. Il est en effet tout à fait envisageable que les LDA 
viennent influencer la LC à différents niveaux de la grammaire et de la syntaxe. Le modèle 
du scalpel (Slabakova, 2017) nous semble être tout à fait pertinent à cet égard. Les 
propositions de Slabakova sont en réalité dans la lignée de celles faites par Py (2002) et 
Myers-Scotton (2002). Py propose que l’IL est constituée d’un ensemble de microsystèmes 
relativement autonomes93. Si ces systèmes sont autonomes, ils peuvent être sujets à des 
interactions issues de différentes langues. Myers-Scotton propose quant à elle dans son 
modèle de la langue matrice composite, que nous avons présenté dans la section 2.4.3 du 
chapitre précédent94, que les traits conceptuels de lemmes appartenant à une langue peuvent 
être combinés aux lemmes d’une autre langue. Différentes langues peuvent ainsi intervenir 
à différents niveaux. De même, il est concevable que la LS d’ITL lexicales ne soit pas la 
même que celle(s) d’ITL grammaticales et syntaxiques. Nous considérons qu’il est possible 
que différentes LDA interviennent à différents niveaux. Cette éventualité a été envisagée 
dans les travaux sur le contact des langues, tel que nous l’avons vu au chapitre 1. Les études 
sur les ITL lexicales dans l’acquisition d’une L3+ ont démontré que les LDA peuvent être 
LS de différents types d’ITL. Il est donc entièrement possible que le même phénomène se 
produise au niveau des ITL syntaxiques. Nous rappellerons, par ailleurs, que nous avons 
                                                          
93 Cf section 1.2.1 du chapitre 1, p. 26 
94 Cf p. 65 
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évoqué la notion d’ITL combinées au chapitre 1 ; nous ne les avons donc pas abordées dans 
ce chapitre. Nous considérons néanmoins que cette notion est cruciale lorsque les langues 
examinées sont typologiquement proches.     
 Ce qui ressort des études abordées dans ce chapitre est que les langues d’un plurilingue 
jouent un rôle dans l’acquisition et/ou la production en LC, et que parfois plus d’une LDA 
est activée. Ceci met encore une fois l’accent sur le fait que les travaux menés dans le 
contact des langues peuvent éclairer ceux sur l’acquisition d’une L3+ puisque ceux-ci 
adoptent une perspective selon laquelle différentes langues peuvent intervenir sur différents 
domaines linguistiques. Ces observations vont dans le sens des travaux sur le lexique 
mental et les processus de production plurilingue qui ont été abordés au chapitre précédent. 
Certains des modèles psycholinguistiques présentés au chapitre 2, tels que le modèle 
d’acquisition parasitaire, ont d’ailleurs été employés pour expliquer des phénomènes 
abordés dans ce chapitre. Il est clair que les langues ne sont pas cloisonnées, non seulement 
lors de la production en LC, mais également lorsque la connaissance métalinguistique en 
LC est testée. Ces résultats renforcent selon nous le besoin de mettre l’accent sur une 
compétence plurilingue dans le cadre de l’apprentissage d’une L3+, c’est-à-dire de prendre 
en compte le fait que la compétence d’un plurilingue sera « complexe, voire composite » 
(Conseil de l’Europe, 2005 : 129) et que l’ensemble du répertoire langagier doit être 
considéré. Le chapitre suivant se penchera davantage sur cette compétence.  
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Chapitre 4 : Compétence et ressources 
plurilingues 
 
 Nous avons vu dans les chapitres précédents quels étaient les phénomènes observés 
lors de la construction de l’IL dans le cadre de l’appropriation d’une L3+ et également 
comment les langues en contact peuvent intervenir à différents niveaux pour participer à la 
production en LC. Les phénomènes observés constituent des manifestations linguistiques 
d’une compétence plurilingue, qui se compose non seulement de la connaissance de deux 
langues ou plus, mais également selon nous d’une capacité - exploitée ou non - à réfléchir 
sur la langue. Giacobbe (1992 : 13) remarque que la réflexion métalinguistique - et donc 
une réflexion sur la langue - participe à la construction d’hypothèses dans l’acquisition 
d’une nouvelle langue. Au chapitre précédent, nous avons énoncé notre point de vue qu’un 
apprenant d’une L3+ se distingue d’un apprenant d’une L2 car il a davantage de ressources 
à sa disposition et parce que sa conscience métalinguistique et sa conscience 
translinguistique sont plus développées. Des études mentionnées dans ce chapitre viendront 
appuyer cette perspective. Il a,  par ailleurs, été exposé au deuxième chapitre que les langues 
ne sont pas compartimentées dans l’esprit d’un plurilingue et que les cognats sont 
représentés de manière particulière dans le lexique mental puisqu’ils partagent des traits de 
forme et de sens. Ceci aura des implications pour la compétence plurilingue d’un locuteur 
lorsque les langues présentes dans son répertoire sont typologiquement proches.   
 Nous entamerons ce chapitre avec une définition de la notion de compétence 
plurilingue, qu’il est important de mentionner car elle constitue un élément central des 
politiques linguistiques en Europe, notamment dans le cadre de la promotion d’approches 
plurielles de l’enseignement des langues. La notion de compétence plurilingue est en effet 
une notion utile pour considérer la manière dont des locuteurs et apprenants plurilingues 
mobilisent les ressources dont ils disposent afin d’interagir et de développer leur 
compétence dans une langue donnée. Nous aborderons ensuite la question de la conscience 
métalinguistique et de la conscience épilinguistique. Ces aspects sont en effet cruciaux pour 
le développement de compétences plurilingues. Moore et Gajo (2009) affirment d’ailleurs 
à ce sujet que le plurilinguisme est de nature métalinguistique car un locuteur plurilingue 
mettra ses langues en parallèle. Nous nous pencherons ensuite sur la conscience 
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translinguistique, qui est une forme de conscience métalinguistique spécifique aux 
locuteurs bilingues et plurilingues puisqu’elle implique une mise en relation des langues 
d’un répertoire langagier. Nous finirons l’exploration des stratégies et techniques propres 
au plurilinguisme qui permettent à un locuteur d’exploiter les ressources mises à sa 
disposition par sa compétence plurilingue afin de gérer l’apprentissage, la production ou la 
réception.   
 Il est, en premier lieu, nécessaire de clarifier ce que nous entendons par plurilinguisme, 
notamment par rapport au terme multilinguisme, très commun dans la littérature de langue 
anglaise, où il est employé, tout autant au niveau de l’individu qu’au niveau sociétal. En 
Europe, le terme multilinguisme se réfère à l’usage des langues au niveau sociétal, tandis 
que le terme plurilinguisme se réfère à l’usage des langues chez l’individu (Jessner 2008b). 
Nous définirons le plurilinguisme comme la maîtrise et/ou l’emploi de plus de deux langues 
(Herdina & Jessner, 2002; Jessner, 2008b) par un individu. Le concept de plurilinguisme 
part du principe qu’il existe une seule et unique compétence linguistique, et donc un seul 
et unique réseau pour la ou les langues présente(s) dans la mémoire d’un individu (Neuner, 
2004). Ce réseau coexiste avec d’autres réseaux pour d’autres savoirs (Neuner, 2004). Le 
bilinguisme a tendance à être considéré comme une variante du plurilinguisme (Herdina & 
Jessner, 2002), notamment dans le Cadre Européen Commun de Référence. Si, comme le 
remarquent Herdina et Jessner, les modèles développés pour le plurilinguisme sont basés 
sur ceux développés pour le bilinguisme nous considérons, à la suite d’Otwinowska (2016), 
qu’une différence existe car une langue ajoutée au système le modifie au niveau des 
interactions possibles entre langues du répertoire.  
4.1  La compétence plurilingue, définition 
 À l’heure d’une Union Européenne multilingue et de la mondialisation, le Conseil 
de l’Europe s’est concentré, entre autre, sur la définition des notions de plurilinguisme 
et de pluriculturalité. Dans le Cadre Européen Commun de Référence (désormais 
CECR), ouvrage de référence pour l’enseignement des langues en Europe, la 
compétence plurilingue et pluriculturelle est définie en ces termes : 
« On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la 
compétence à communiquer langagièrement et à interagir culturellement 
d’un acteur social qui possède, à des degrés divers, la maîtrise de 
plusieurs langues et l’expérience de plusieurs cultures. On considérera 
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qu’il n’y a pas là superposition ou juxtaposition de compétences 
distinctes, mais bien existence d’une compétence complexe, voire 
composite, dans laquelle l’utilisateur peut puiser » (2005 : 129). 
Les auteurs, Trim et Coste, ajoutent également que : 
 
« La notion de compétence plurilingue et pluriculturelle tend à 
– sortir de la dichotomie d’apparence équilibrée qu’instaure le 
couple habituel L1/L2 en insistant sur un plurilinguisme dont le 
bilinguisme n’est qu’un cas particulier 
– poser qu’un même individu ne dispose pas d’une collection de 
compétences à communiquer distinctes et séparées suivant les 
langues dont il a quelque maîtrise, mais bien d’une compétence 
plurilingue et pluriculturelle qui englobe l’ensemble du répertoire 
langagier à disposition 
– insister sur les dimensions pluriculturelles de cette compétence 
plurielle, sans pour autant postuler des relations d’implication entre 
développement des capacités de relation culturelle et 
développement des capacités de communication linguistique » 
(2005 :129).  
 Il est également clairement indiqué dans le CECR que la compétence plurilingue et 
pluriculturelle est « déséquilibrée et évolutive » (2005 : 105). En effet, un plurilingue peut 
avoir une meilleure maîtrise d’une ou plusieurs de ses langues que des autres. Il peut 
également y avoir des inégalités quant aux compétences maîtrisées dans chacune des 
langues - par exemple une meilleure maîtrise de l’écrit dans une langue que dans une autre. 
Nous ajouterons également que les langues constituant le répertoire langagier d’un 
plurilingue peuvent être utilisées dans des sphères différentes telles que le foyer, le travail 
ou la vie sociale. Cette compétence est évolutive en ce que la maîtrise d’une langue évoluera 
selon son degré d’utilisation. Une même langue ne restera pas forcément dominante tout 
au long de la vie d’un plurilingue.  
 Les auteurs font, par ailleurs, état de phénomènes qui s’apparentent à ceux de contact 
de langues, « elle autorise des combinaisons, des alternances, des jeux sur plusieurs 
tableaux » (2005 : 105). Ils reconnaissent également à la compétence plurilingue et 
pluriculturelle le potentiel de faciliter chez le plurilingue une meilleure prise de conscience 
métalinguistique, de « ce qu’il y a de spécifique dans les organisations linguistiques de 
langues différentes » (2005 : 105) ainsi qu’une ouverture vers l’altérité. Dans un autre 
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ouvrage publié par le Conseil de l’Europe et intitulé Compétence Plurilingue et 
Pluriculturelle, l’accent est également mis sur le fait que cette compétence est individuelle 
et « intimement liée au parcours de vie et aux biographies personnelles » (Coste, Moore, & 
Zarate, 2009 : V). 
 Une autre spécificité de la compétence plurilingue mise en avant par Coste, Moore et 
Zarate est que : 
« Les connaissances de l'individu plurilingue dans une langue ne peuvent 
être étudiées isolément de ses compétences dans ses autres langues. La 
situation de contact entraîne en elle-même des restructurations 
linguistiques qui ne peuvent appeler de comparaisons avec les situations où 
le contact n'est pas en jeu » (2009 : 18). 
Des parallèles pourront être faits entre cette conception d’une compétence plurilingue et 
l’idée de multicompétence développée par Cook95 (2002) puisque toutes deux théorisent la 
compétence d’un plurilingue de manière holistique comme tout système dynamique dans 
lequel les langues interagissent et s’influencent. Nous attirerons également l’attention du 
lecteur sur le fait que la compétence plurilingue est qualifiée de composite, ce qui n’est pas 
sans évoquer la langue matrice composite (LM composite) de Myers-Scotton96. La notion de 
LM composite a une dimension linguistique et psycholinguistique, tandis que celle de 
compétence plurilingue telle que définie par le Conseil de l’Europe a une dimension 
davantage sociolinguistique. Néanmoins, il nous semble judicieux de faire ce rapprochement 
car il nous paraît tout à fait envisageable qu’un locuteur plurilingue, en possession donc d’une 
compétence plurilingue, produise des énoncés structurés par une LM composite. En d’autres 
termes, il se peut très bien que la LM composite, en tant que phénomène observé lorsque des 
langues entrent en contact chez un locuteur, soit une manifestation d’une compétence 
plurilingue.   
 Selon Lüdi et Py (2009), la notion de compétence plurilingue soulève cependant des 
problèmes. Une compétence langagière n’est jamais atteinte mais sans cesse en 
développement. Ce développement est fonction de la variété et de la complexité des contextes 
dans lesquels elle est mobilisée, des ressources employées et des exigences qu’elle engendre. 
                                                          
95 Cf section 1.3 du chapitre 1, p. 40 
96 Cf section 2.4.3 du chapitre 2, p. 65 
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Ils proposent donc de remplacer la notion de compétence par celle de ressources verbales. 
La notion de ressources a pour avantage : 
- de mettre l’accent sur un ensemble de microsystèmes grammaticaux et syntaxiques 
disponibles, aussi bien au locuteur qu’à son interlocuteur, et qui peuvent être issues 
de différentes variétés d’une langue, de différentes langues ou de différentes 
expériences discursives ;  
- de concevoir le locuteur comme actif, libre d’agir et ayant accumulé un répertoire de 
ressources qu’il utilise selon ses besoins, ses désirs et ses connaissances. Le locuteur 
est donc un acteur social qui est libre de choisir d’avoir recours à des alternances 
codiques ou à des énoncés idiosyncratiques ;  
- d’être conçues comme partagées puisqu’elles sont mobilisées durant l’interaction en 
collaboration avec un interlocuteur ;  
- d’être conçues comme étant variées en nature : certaines correspondent à des 
séquences préfabriquées tandis que d’autres correspondent à des procédures qui 
créent des énoncés  innovants, constituent des moyens heuristiques qui permettent de 
renforcer des énoncés déjà disponibles et de développer des hypothèses pour 
l’interprétation de la LC. Les ressources permettent donc de créer et d’expérimenter 
avec les langues. 
Les répertoires plurilingues constituent, selon ces auteurs, des ressources mobilisées afin de 
trouver des solutions spécifiques à des problèmes pratiques, dont l’interprétation du contexte 
de communication, l’organisation de l’interaction et l’agencement d’une variété d’activités, 
qu’elles soient linguistiques ou non-linguistiques. L’accent mis sur les ressources nous paraît 
en tout point pertinent car un locuteur aura recours à ses langues pour interagir selon les 
spécificités des différents contextes d’interaction.  
 Le fait qu’il soit énoncé dans le CECR que la compétence plurilingue permet de recourir 
à des combinaisons et jeux de langue nous amène à souligner qu’une capacité à réfléchir et à 
exploiter les langues - donc une conscience métalinguistique - doit être considérée comme 
faisant partie intégrante d’une compétence plurilingue. La conscience métalinguistique 
constitue en effet une ressource qui peut donner lieu à des stratégies plurilingues, telles que 
des stratégies de communications. Nous concevons donc une compétence plurilingue comme 
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englobant non seulement les connaissances des langues du répertoire, mais également une 
conscience métalinguistique ainsi que des stratégies et techniques plurilingues permettant au 
locuteur de développer une langue donnée et d’interagir dans les différents contextes dans 
lesquels il se trouve. 
 Nous aborderons à présent la compétence plurilingue, telle que conçue par Jessner (2006) 
et Herdina et Jessner (2002). Bien que cette conception d’une compétence plurilingue ne 
tienne pas compte des aspects sociolinguistiques, des similitudes existent avec celle du 
CECR, avec des systèmes linguistiques qui entrent en contact, ainsi que les phénomènes 
auxquels ce contact donne lieu - les ITL chez Herdina et Jessner et les combinaisons et 
alternances dans le CECR. La compétence plurilingue telle que présentée par Herdina et 
Jessner prend néanmoins en compte la conscience métalinguistique ainsi que les avantages 
cognitifs apportés par l’apprentissage de plusieurs langues. Leur conception de la compétence 
plurilingue présente l’avantage de s’inscrire dans une perspective dynamique du 
plurilinguisme dans laquelle la compétence plurilingue est sans cesse en développement. 
Dans cette perspective, la compétence plurilingue est caractérisée comme une interaction 
dynamique entre :    
- les systèmes psycholinguistiques qui correspondent aux différentes langues. Ceci 
inclut leur maîtrise et les connaissances qui leurs sont associées ; 
- les ITL (Herdina & Jessner, 2002). Elles résultent des interactions entre les systèmes 
linguistiques, et permettent également le développement d’un nouveau système 
(Jessner, 2003). De plus, elles sont le résultat d’activités cognitives de construction 
d’hypothèses sur la LC (Giacobbe, 1992) ; 
- le facteur plurilinguisme (Jessner, 2008a). Il se réfère à des propriétés spécifiques aux 
systèmes plurilingues (Herdina & Jessner, 2002). Il englobe des facteurs cognitifs qui 
se développent avec une expérience d’apprentissage accrue tels qu’une conscience 
métalinguistique développée et des savoir-faire en termes d’apprentissage, de gestion 
et de maintien des langues. Une autre caractéristique de ce facteur plurilinguisme est 
le développement d’un moniteur langagier plurilingue amplifié97. Ce moniteur 
plurilingue remplit non seulement les fonctions classiques d’un moniteur, telles que 
l’emploi de stratégies de communication et l’auto-correction, mais également le 
recours aux ressources communes offertes par les systèmes linguistiques et la 
                                                          
97 Enhanced multilingual monitor dans l’original 
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capacité de maintenir les langues séparées lors de la production et de la 
compréhension. 
 
 Herdina et Jessner (2002) font une distinction entre competence et proficiency. Le 
premier terme correspond à la connaissance internalisée d’une langue, tandis que le second 
se réfère à la capacité à employer cette connaissance. La compétence plurilingue de Herdina 
et Jessner (2002) est identifiée comme multilingual proficiency et se rapproche de la 
compétence plurilingue du CECR en ce qu’elle correspond à une compétence à 
communiquer. Elle se réfère également à la mobilisation des ressources offertes par le facteur 
plurilinguisme, qui permettent de développer un système plurilingue en constante évolution. 
La caractérisation de Herdina et Jessner est la plus adaptée à notre recherche puisqu’elle met 
l’accent, non seulement sur les interactions entre les systèmes présents dans le répertoire d’un 
apprenant, mais également sur la conscience métalinguistique et des savoir-faire accumulés 
par les locuteurs plurilingues. Le reste de ce chapitre sera consacré à ces deux dimensions.          
4.2  La conscience métalinguistique et la conscience épilinguistique 
 Gombert (1990) définit la capacité métalinguistique comme une capacité à réfléchir sur 
les objets langagiers et à les manipuler, définition également adoptée par Falk, Lindqvist et 
Bardel (Falk et al., 2014). Gombert (1990) souligne que l’activité métalinguistique est 
caractérisée de différentes manières. Elle est désignée soit comme une activité réflexive, 
soit comme une activité de contrôle délibéré98 mise à l’œuvre par un individu dans les 
processus de traitement du langage, soit comme englobant ces deux dimensions. L’auteur 
attire donc l’attention sur le fait que ce qui est considéré comme métalinguistique par les 
uns, ne l’est pas nécessairement par les autres. Les activités métalinguistiques sont 
néanmoins effectuées consciemment par un sujet et impliquent qu’il soit en mesure de 
réfléchir sur son langage et de s’autocontrôler (Gombert 1990 : 20). Il a été établi que les 
apprenants effectuent des activités métalinguistiques quels que soient les types 
d’apprentissage ou d’acquisition (Trévise, 1996). Ces activités existeraient 
indépendamment du degré de sophistication des représentations métalinguistiques et du 
degré de conformité de ces représentations avec la réalité de la LC, de la LS et de leur IL.       
                                                          
98 Monitoring en anglais 
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 Selon Jessner également (2008a), la conscience métalinguistique joue un rôle clé dans 
l’acquisition d’une troisième langue. Elle définit ce concept en tant que capacité à se 
concentrer sur les formes linguistiques et à reporter son attention de la forme à la 
signification. Les individus qui ont développé une conscience métalinguistique sont 
capables de classer les mots en catégories du discours, de porter leur attention 
successivement sur la forme, la fonction et la signification et d’expliquer pourquoi un mot 
remplit une fonction particulière (Jessner 2008a : 277). La conscience métalinguistique 
correspondrait donc pour cette auteure à une connaissance explicite. D’après Jessner, la 
conscience métalinguistique chez les bi- ou plurilingues développerait : 
- un raisonnement divergent et créatif (par exemple la capacité à développer une plus 
grande variété d’associations mentales, d’idées originales) ; 
- une compétence interactionnelle et pragmatique (par exemple la capacité à adopter 
des théorèmes culturels de formules de politesse) ; 
- une sensibilité communicative et flexibilité (par exemple, la capacité à sélectionner 
des modes langagiers) ; 
- des compétences de traduction (Jessner 2008a : 277). 
Elle permettrait donc de développer chez l’apprenant une certaine autonomie et de lui 
conférer une certaine flexibilité. Un lien a, par ailleurs, été fait entre ITL et connaissance 
métalinguistique explicite par Falk, Lindqvist et Bardel (Falk et al., 2014). Nous avons vu 
au chapitre précédent que leur étude a suggéré qu’une connaissance métalinguistique élevée 
en L1 corrélait avec un placement correct de l’adjectif qualificatif en L3. Les auteures 
définissent la connaissance métalinguistique explicite comme la connaissance consciente 
des règles linguistiques associées à une langue. Le test de connaissance métalinguistique 
testait la connaissance des règles grammaticales et employait du métalangage. On pourrait 
supposer qu’une bonne connaissance métalinguistique aura permis aux participants de 
comparer leurs langues, la règle de placement de l’adjectif en L1 et LC étant la même. Nous 
rappellerons en effet que les auteures font l’hypothèse que psychotypologie et connaissance 
métalinguistique explicite sont liées.  
 Giacobbe avance que les opérations de construction de l’interlangue sont non-
conscientes, ou épilinguistiques: 
« L’apprenant peut être (ou non) plus ou moins conscient des 
opérations des hypothèses qu’il formule ; ce qui semble se passer 
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à un niveau fondamentalement non-conscient, c’est la tendance à 
organiser ces hypothèses systématiques. » (1992 : 42) 
Les activités épilinguistiques et métalinguistiques correspondent toutes deux à des activités 
cognitives. Les activités épilinguistiques constituent des traitements cognitifs qui contrôlent 
des processus inconscients dont la gestion est non-intentionnelle, c’est-à-dire que l’individu 
ignore ce processus de contrôle et ignore les règles qu’il ou elle applique. Elles participent 
à la construction, à la confrontation et au remplacement d’hypothèses inconscientes. Elles 
sous-tendent les actions linguistiques d’un individu mais ne se traduisent que dans des 
comportements épilinguistiques tels que la correction et la sur-généralisation de certaines 
règles (Gombert, 1996). Les activités épilinguistiques se manifesteraient également dans 
des instances de langage sur le langage (Gombert, 1996) telles que « c’est pas comme ça 
qu’on dit » ou « il parle mal le français ». En effet, la capacité d’un sujet à identifier un 
énoncé comme étant agrammatical peut être due à des difficultés à comprendre sa 
signification ou à la perception que la forme produite par un locuteur ne correspond pas à 
celle stockée dans la mémoire, plutôt qu’à une capacité à discerner des transgressions au 
niveau de la forme.  
 Les activités métalinguistiques sont quant à elles des opérations métacognitives 
appliquées consciemment à la manipulation du langage (Gombert, 1996) qui ont un 
caractère réfléchi ou délibéré (Gombert, 1990) et peuvent se traduire par la verbalisation 
d’hypothèses. Par contraste, les activités épilinguistiques constituent des « activités 
métalinguistiques inconscientes » (Gombert, 1990). Trévise (1996) remarque cependant 
qu’établir le degré de conscience de la manifestation d’une activité cognitive peut s’avérer 
épineux. La conscience peut être attestée par un sujet via une verbalisation de ses 
comportements langagiers, mais la non-verbalisation n’est pas pour autant un signe de non-
conscience (Gombert, 1990). Cette non-conscience est selon Gombert (1990) difficile à 
établir au niveau de comportements langagiers spontanés.  
 Canut (1998) postule que, si l’activité épilinguistique est non-consciente et « ne se 
traduit pas directement en mots » (1998 : 72), il en existe néanmoins des traces au niveau 
de l’activité langagière, qui marquent une certaine distanciation du sujet par rapport au 
discours. Ces traces ne doivent cependant pas être directement interprétées comme des 
manifestations explicitement épilinguistiques, mais plutôt comme des « images, les 
révélateurs d’un mécanisme complexe qui régit l’activité épilinguistique. » (Canut, 1998 : 
72). Canut distingue deux types de productions épilinguistiques. Le premier correspond à 
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des traces produites durant l’énonciation telles que des ratages, reprises, lapsus, gloses ou 
modalités autonymiques. Le deuxième consiste en des discours épilinguistiques où la 
langue devient un objet de discours. Canut (1998) note également qu’une activité 
épilinguistique, n’étant pas traduite par des mots, peut se manifester par des non-dits, 
mimiques et gestes.   
 Si Gombert (1990, 1996) et Giacobbe (1992) font une distinction entre activités 
conscientes - ou métalinguistique - et non-conscientes - ou épiliguistiques - nous ne 
tenterons pas d’établir s’il existe des activités conscientes et non-conscientes, la distinction 
entre les deux n’étant pas univoque (Culioli, 1990) et dépassant le cadre de notre travail. 
Comme le remarque Poulisse (1993), la conscience est un phénomène qui se trouve sur une 
échelle, ce qui implique que plutôt que de considérer qu’un phénomène est conscient ou 
non, il est plus approprié de le qualifier de plus ou moins conscient. Par conséquent, nous 
qualifierons de productions métalinguistiques les productions associées à une forme de 
verbalisation, telles que des explications sur le fonctionnement d’une langue, et de traces 
épilinguistiques les traces signalant une activité de réflexion ou de prise de conscience sur 
l’output, telles que les traces non-verbales (rires, gestes et mimiques, intonation, pauses 
pleines et vides), les autocorrections ou les commentaires appréciatifs sur la langue et 
l’output tels que « comment ça se dit ».  
4.3  La conscience translinguistique 
 D’après Jessner (2008a), la définition d’une compétence plurilingue doit inclure la 
conscience métalinguistique ainsi que la conscience translinguistique. James (1996) 
propose en effet que les bilingues possèdent une conscience linguistique – définie comme 
le fait de posséder une métacognition sur le langage en général – séparée pour chacune de 
ses deux langues. Cependant, étant donné que les langues d’un bilingue ne sont jamais 
isolées l’une de l’autre, il est nécessaire de prendre en compte la connaissance des relations 
existant entre ses deux langues. Cette connaissance peut se situer à trois niveaux : au niveau 
de la performance sous forme de transferts, au niveau cognitif sous forme d’intuition 
translinguistique, et au niveau déclaratif sous forme de conscience translinguistique. 
Notons que selon le triptyque de James, les transferts sont donc les manifestations d’une 
intuition et d’une conscience translinguistique. Le locuteur transfèrerait en effet certains 
éléments de manière sélective en fonction de son intuition et de sa conscience 
métalinguistique. Par contraste, les transferts qui se produisent de manière aléatoire ne 
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découlent pas d’une intuition et d’une conscience translinguistique. La distinction faite 
entre intuition et conscience rappelle celle faite entre épilinguistique et métalinguistique 
dans la section précédente. Nous ne chercherons pas à faire la distinction entre les deux 
dans notre analyse et aurons simplement recours au terme conscience translinguistique.   
 Selon Jessner (2008a) la conscience translinguistique se manifeste dans les productions 
de plurilingues : 
- de manière implicite par le recours aux cognats des LDA, principalement par le 
biais de stratégies combinées ; 
- de manière explicite lorsque des AC sont introduites par les commentaires 
métalinguistiques. 
Jessner (2008a) soutient en effet que le recours aux cognats ou la recherche de similarités 
translinguistiques constituent des stratégies compensatoires lors de la production 
plurilingue.   
 Selon Jessner (2006), la conscience translinguistique et la conscience métalinguistique 
sont des éléments de la conscience linguistique99 parfois difficiles à distinguer l’une de 
l’autre. Tandis qu’elle définit la conscience translinguistique comme la conscience, 
exprimée explicitement ou implicitement, qu’a un plurilingue des liens entre les langues de 
son répertoire (Jessner, 2006), elle estime que la conscience métalinguistique ajoute à cela 
en permettant l’objectivation. En effet, les apprenants plurilingues ayant une conscience 
métalinguistique développée sont à même d’explorer et analyser les points communs entre 
leurs langues pour les aider à acquérir leur nouvelle langue, et de bénéficier des ressources 
qui s’offrent à eux (Jessner, 2006). Nous avons effectivement vu au chapitre précédent que 
les apprenants plurilingues pouvaient mobiliser plusieurs langues dans l’acquisition d’une 
nouvelle langue. La conscience translinguistique est donc en lien avec la psychotypologie, 
que nous avons abordée au chapitre précédent. Toutes deux joueraient entre autre un rôle 
dans l’organisation du lexique mental plurilingue. Selon le modèle de l’acquisition 
parasitaire (Hall & Ecke, 2003), présenté au chapitre 2100, lorsqu’un nouveau lexème est 
intégré au lexique mental plurilingue, il est d’abord ancré à un lexème déjà présent lui 
correspondant le plus, ce qui nécessite le recours à des activités métalinguistiques et 
translinguistiques, conscientes ou non. Jessner semble considérer que la conscience 
                                                          
99 Linguistic awareness dans le texte 
100 Cf section 2.2 du chapitre 2, p. 53 
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métalinguistique et la conscience translinguistique constituent des composantes distinctes 
de la compétence plurilingue. Nous estimons néanmoins que la conscience 
translinguistique est une composante d’une conscience métalinguistique. En effet, si l’on 
considère, à la suite de Gombert (1996), que le terme métalinguistique ne se réfère pas 
simplement au métalangage, mais à une « activité cognitive sur le langage » (Gombert, 
1996 : 3), alors une activité de comparaison entre les systèmes linguistiques d’un locuteur 
constituera une activité métalinguistique. Ainsi, comme il est difficile de déterminer le 
degré de conscience d’une activité métalinguistique, il en sera de même d’une activité 
translinguistique. 
 Nous avons brièvement mentionné une étude de Jessner (2006) dans la section 
précédente. Nous revenons à présent plus en détail sur cette étude, car elle constitue l’une 
des seules à se pencher sur la conscience translinguistique et sur les stratégies 
compensatoires dans la production d’apprenants d’une L3. 17 étudiants d’anglais à 
l’université d’Innsbruck en Autriche s’y acquittent de trois tâches de production écrite en 
anglais. Afin d’obtenir un aperçu des activités mentales des participants durant la 
production de leurs textes écrits, un protocole de réflexion à voix haute101 a été mis en place 
dans lequel il a été demandé aux participants d’articuler toutes leurs pensées en lien avec 
l’exécution des tâches. Les participants sont tous originaires du Tyrol du Sud, ont tous 
grandi en parlant l’allemand et l’italien à la maison et sont donc des bilingues relativement 
équilibrés. Ce qui ressort du protocole de réflexion à voix haute est que la conscience 
translinguistique est soit exprimée explicitement par des AC accompagnées d’expressions 
métalinguistiques ou de commentaires, soit tacitement avec le recours à des AC 
intentionnelles durant la recherche de mots, plus particulièrement le recours à des cognats 
appartenant aux langues d’appui et qui sont prononcés avant leur équivalent en LC. Nous 
préciserons que Jessner se réfère aux AC comme tout recours à une autre langue au sein de 
la production en anglais L3 qui constitue une ITL non-intégrée.     
 Nous avons mentionné au chapitre 3, un ouvrage d’Otwinowska (2016) consacrée aux 
cognats dans l’acquisition d’une L2 et abordé une étude indiquant que les apprenants avec 
un niveau de compétence plus élevé en LC anglaise reconnaissaient plus facilement les 
cognats qui présentaient peu de similarités au niveau de la forme avec leurs équivalents en 
LS. Selon Otwiniwska, cela est dû à une connaissance métalinguistique explicite plus 
                                                          
101 Thinking-aloud protocol 
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développée qui permet de discerner les correspondances102. Ces apprenants auraient, en 
d’autres termes, développé - grâce à leur conscience métalinguistique des correspondances 
morphologiques entre leurs langues - une conscience translinguistique leur permettant de 
reconnaître des cognats. Nous rappellerons que tous les participants ayant pris part à cette 
étude sont plurilingues. Il est intéressant de noter qu’aux niveaux de compétence les moins 
élevés en anglais, les apprenants ayant atteint un niveau élevé de compétence dans leur 
autre L2 étaient plus en mesure de fournir une traduction pour les cognats que ceux ayant 
un niveau de compétence bas dans leur autre L2. L’auteure suggère que ceci est dû à une 
expérience cumulative de l’apprentissage des langues qui accroît la conscience 
métalinguistique et en conclut donc que le plurilinguisme facilite l’apprentissage du 
vocabulaire. Nous ajouterons que cette conscience métalinguistique accrue aura pour effet 
de permettre de réfléchir plus en détail sur les langues constituant le répertoire, d’établir 
des liens entre celles-ci et donc de développer une conscience translinguistique. En effet, 
comme le note Ringbom (2007) les similarités translinguistiques sont un facteur important 
dans le recours aux stratégies d’apprentissage. Une conscience translinguistique 
développée pourra donc constituer un atout important dans le développement de ces 
stratégies.  
4.4  Les stratégies et techniques plurilingues 
 Nous faisons ici référence aux stratégies employées par des plurilingues ou bilingues 
afin d’apprendre ou de gérer la nouvelle langue en production et en compréhension. Avant 
de procéder, il convient de définir le terme de stratégie, qui est relativement problématique. 
La majorité des stratégies que nous allons mentionner dans cette section correspondent à 
des stratégies de communication, qui consistent en des façons de pallier des lacunes lors de 
la communication en L2 (Bialystok, 1990; Poulisse, 1993). Bialystok prévient cependant 
que le terme stratégie n’a pas de définition universelle et qu’il est l’objet de débats. En 
effet, dans un contexte communicatif, une stratégie n’équivaut pas nécessairement à un acte 
délibéré visant à atteindre un objectif explicite. Le recours à une stratégie de 
communication correspond bien à un choix, mais qui n’est cependant pas forcément fait de 
manière consciente. Bialystok (1990) illustre ceci par le fait qu’un locuteur ne sera pas 
toujours conscient de son choix de recours au mot chien plutôt que colley. Elle ajoute, par 
                                                          
102 Cf section 3.2.4 du chapitre 3, p 102 
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ailleurs, que l’on considère en général que les enfants ne contrôlent pas de manière 
consciente leur processus cognitif, mais qu’ils semblent avoir recours aux mêmes stratégies 
communicatives que les apprenants adultes d’une L2. Les stratégies feraient en effet partie 
intégrante du traitement cognitif (Bialystok, 1990; O’Malley & Chamot, 1990). D’autre 
part, ce qui a pu être à l’origine une stratégie délibérée peut devenir automatisé, voir 
fossilisé, et ne plus être pleinement conscient (Dörnyei & Scott, 1997). Comme le 
remarquent Dörnyei et Scott, il est ardu de postuler des critères clairs pour déterminer ce 
qui est conscient ou non car le rôle de la conscience dans les processus de production  reste 
flou.  
 Un nombre de typologies pour les stratégies de communication a été proposé. Nous 
référons le lecteur à un l’article de Dörnyei et Scott (1997), qui en fournit une liste 
exhaustive. Deux écoles se distinguent, une approche linguistique - qui élabore des 
taxinomies sur la base de verbalisations - et une approche psychologique - qui considère 
que les stratégies de communication sont intrinsèquement des procédures mentales, et 
qu’une typologie des stratégies de communication doit s’intéresser aux processus cognitifs 
qui sous-tendent un recours stratégique à la langue (Dörnyei & Scott, 1997). Le problème 
avec des stratégies qui se concentrent uniquement sur des observables est que les critères 
employés pour assigner une occurrence à une stratégie peuvent être vagues, arbitraires ou 
manquer de pertinence (Bialystok, 1990). Dans une approche qui s’intéresse aux processus 
psychologiques, les occurrences sont classifiées d’après les processus qui contrôleraient le 
processus de production, et non pas selon la variation linguistique observée dans les 
énoncés. Cela permet donc de dépasser les différences possibles entre situation de 
communication et entre locuteurs (Bialystok, 1990). Les tenants d’une approche 
psychologique émettent par ailleurs la critique qu’il y a une tendance à confondre la 
concrétisation linguistique d’une stratégie avec la stratégie elle-même (Bialystok, 1990).  
 Nous présenterons brièvement la taxonomie proposée par le groupe de Nijmegen, qui 
adopte une approche psychologique et se limite aux stratégies compensatoires lexicales 
(Dörnyei & Scott, 1997). Cette taxinomie est liée au modèle de l’analyse et du contrôle de 
Bialystok (1990). D’après ce modèle, il existe deux composantes cognitives qui sous-
tendent le traitement du langage, et qui sous-tendent, par là même, les deux types de 
stratégies de communication qui ont été identifiées ci-dessous. Ces deux composantes sous-
tendent également, selon Bialystok (2009), le comportement métalinguistique d’un 
locuteur. La première est l’analyse des connaissances linguistiques. Il s’agit de la capacité 
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à structurer les représentations mentales d’une langue en des représentations explicites. La 
deuxième composante est le contrôle du traitement du langage et consiste en la capacité à 
porter son attention sur des aspects spécifiques d’une représentation (Bialystok, 1990, 
2009). Selon la taxonomie de Nijmegen, il existe uniquement deux stratégies : une stratégie 
conceptuelle et une stratégie linguistique (Bialystok, 1990; Dörnyei & Scott, 1997). La 
stratégie conceptuelle se base sur l’analyse et consiste en la manipulation du concept voulu 
afin de pouvoir l’exprimer à l’aide des ressources linguistiques disponibles. Elle se divise 
en deux catégories. La première est qualifiée d’holistique et se réfère à l’emploi d’un mot 
qui se substitue au mot cible et partage avec lui des caractéristiques sémantiques. La 
deuxième est analytique et consiste en une description du mot cible. La stratégie 
linguistique se base quant à elle sur le contrôle et consiste en la manipulation directe des 
ressources linguistiques. Elle peut se manifester par des AC, des créations de mots à partir 
de la LC103, des traductions littérales - qui correspondent aux transferts sémantiques de 
Clyne (2003) - et finalement des foreignizings - qui correspondent aux transferts intégrés 
de Clyne (2003)104. Les ITL lexicales correspondraient donc à des manifestations de 
stratégies - ce qui a été mentionné dans certaines études sur l’acquisition d’une L3+ (De 
Angelis & Selinker, 2001; Jake, 1998; Williams & Hammarberg, 1998) - visant  à  pallier 
des lacunes en LC lors du processus de production.   
 Comme le remarquent Dörnyei et Scott (1997), les approches psycholinguistiques se 
limitent à des stratégies compensatoires de nature lexicale. Kellerman et Bialystok (1997) 
y ajoutent néanmoins des stratégies non-compensatoires : l’appel à l’autorité qui consiste 
en un recours à l’aide d’une source extérieure, telle que l’interlocuteur ou un dictionnaire, 
et les stratégies de réduction qui consistent à abandonner le message ou éviter un sujet.       
 Le terme stratégie prête donc à débat selon le point de vue adopté. Parce que définir si 
une stratégie est conscience ou non s’avère épineux, nous avons décidé de qualifier de 
technique toute activité qui est accompagnée d’une verbalisation consciente et ne pose donc 
pas d’ambiguïté quant à son intentionnalité, tandis que sera qualifié de stratégie ce qui 
constitue un phénomène correspondant à une manière de pallier une lacune en LC, mais 
qui ne peut pas être défini comme conscient ou non. Lorsque nous nous référons à des 
                                                          
103 Word coinage dans l’original 
104 Cf section 1.1.1 du chapitre 1, p. 15 pour une description de la typologie de Clyne. 
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stratégies et techniques plurilingues, nous soulignons le fait que le locuteur a recours à son 
répertoire dans sa (quasi)totalité.   
 Nous nous pencherons à présent sur des techniques plurilingues visant à exploiter les 
ressources offertes par la connaissance préalable de langues dans l’acquisition d’une 
nouvelle langue. Celles-ci sont en lien avec le développement d’une conscience 
translinguistique, qui peut servir de technique dans l’apprentissage d’une nouvelle langue. 
Dans une des études présentées dans son ouvrage de 2016, déjà mentionné au chapitre 3 et 
dans la section précédente, Otwinowska cherche à déterminer s’il est possible de former 
des apprenants d’une langue au stade initial à la prise de conscience du recours aux cognats 
comme technique d’apprentissage. Elle s’intéresse tout particulièrement au développement 
de cette technique lorsque la LS et la LC sont typologiquement distantes. Son étude 
examine l’acquisition de l’anglais L2 par de vraies débutantes de L1 polonaise. La collecte 
des données a eu lieu dans les années 90. Otwinowska signale donc que les apprenantes 
auront étudié le russe à l’école, mais l’auront généralement acquis à un faible niveau de 
compétence. Elle exclut par conséquent le russe de toute analyse. Les apprenantes sont 
divisées en deux groupes : un groupe expérimental (désormais GE) et un groupe de contrôle 
(désormais GC). Le GC a suivi le cours standard offert dans l’école de langue où la collecte 
des données a eu lieu. Le GE a suivi le même cours, mais a en plus fait 28 exercices et 
tâches communicatives visant à sensibiliser les apprenants aux cognats. Durant ces 
exercices, l’enseignante a également explicitement attiré l’attention des apprenantes sur les 
correspondances formelles et sémantiques, ainsi que sur les différences au niveau de la 
prononciation et de l’orthographe entre les cognats de la L1 et de la LC. Otwinowska 
propose que, par ce procédé, l’enseignante a perfectionné la conscience métalinguistique 
des apprenantes. Nous ajouterons qu’elle a développé leur conscience translinguistique et 
souligné le fait qu’elles pouvaient s’appuyer sur les correspondances entre les langues de 
leur répertoire. À la fin de leur cours de 72 heures, les deux groupes ont été soumis aux 
deux mêmes tâches, qui avaient été conçues pour un niveau au-dessus de celui des 
participantes : une tâche de traduction écrite de 15 phrases anglaises vers le polonais et une 
tâche de production orale structurée consistant en trois questions. La tâche de traduction 
contenait des cognats qui n’avaient pas été introduits en classe. Le GE s’est acquitté de 
cette tâche en un laps de temps plus court que le GC et a fait beaucoup moins d’erreurs de 
traduction. Ceci indique selon l’auteure que les apprenantes du GE ont commencé à 
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intérioriser le fait que les similarités formelles peuvent constituer une aide dans 
l’apprentissage et que ces apprenantes sont par conséquent devenues plus prêtes à prendre 
des risques. Lors de la tâche de production orale, les apprenantes du GE se sont non 
seulement exprimées plus longtemps, mais ont également employé une bien plus grande 
gamme de mots, dont des mots abstraits et des adjectifs. Une bonne proportion de ces mots 
était des cognats qui n’avaient pas été introduits en classe. Otwinowska en conclut que la 
formation les ayant sensibilisées aux cognats les a encouragées à prendre plus de risques et 
à activer une stratégie de recours à du vocabulaire de leur L1. 
 Une autre étude de cet ouvrage examine si faire prendre conscience des similarités 
translinguistiques lexicales modifie les techniques d’apprentissage chez des apprenants de 
niveau avancé. L’auteure cherche tout d’abord à établir si les apprenants plurilingues et 
bilingues de l’anglais LC ont consciemment recours aux similarités translinguistiques 
comme technique d’apprentissage. Les participants qui constituent le groupe de 
plurilingues ont atteint un niveau avancé dans leurs L2 et L3, tandis que le groupe de 
bilingues est constitué de participants n’ayant pas indiqué connaître de L3, ou ayant évalué 
leur niveau de compétence dans cette langue comme élémentaire. Dans un premier temps, 
les participants plurilingues - qui peuvent être considérés comme des apprenants 
plurilingues accomplis et sont au nombre de 83 - ont rempli deux questionnaires - un leur 
demandant de commenter les similarités entre les langues européennes de leur répertoire, 
et un autre leur demandant d’identifier parmi une liste de techniques, celles qui leur sont 
les plus utiles pour l’apprentissage et l’activation du vocabulaire. En ce qui concerne leurs 
réponses sur les similarités entre leurs langues européennes, la vaste majorité des 
participants a déclaré remarquer des similarités, notamment au niveau du lexique. Plus de 
la moitié s’est référée à l’influence du grec et du latin sur les langues européennes. Quant 
aux techniques d’apprentissage du vocabulaire, la déduction a été identifiée comme la plus 
importante, suivie par la recherche de similarités avec la L1, à presque 60%. Il ressort donc 
que ces apprenants plurilingues sont conscients des similarités entre leurs langues et les 
exploitent. 
 Dans un deuxième temps, une étude quasi-expérimentale a été menée avec les 
bilingues, au nombre de 84. Ils ont été divisés en un GE et un GC. Les deux groupes ont 
bénéficié d’un cours intitulé Integrated Skills visant à leur fournir une pratique intensive de 
compétences en communication, et à développer le vocabulaire en anglais. Durant ce cours, 
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le GE et le GC ont été sensibilisés à des techniques d’apprentissage du vocabulaire telles 
que la déduction, la contextualisation, et la traduction. Ils ont également été introduits à des 
cognats regroupés en thèmes et pris part à des tâches d’activation des cognats. La seule 
différence entre les deux groupes est que le GE a été sensibilisé durant ces tâches aux 
similarités translinguistiques et introduit au fait que certains domaines lexicaux, tels que 
les adjectifs de personnalité, ont un nombre important de cognats issus du grec et du latin. 
On leur a également fait prendre conscience que l’usage des cognats pouvait constituer une 
technique utile. Par contraste, les tâches sur les cognats n’ont été présentées au groupe GC 
que comme des tâches d’échauffement ou des activités visant à remplir le temps restant en 
classe.  
 Les participants bilingues ont, comme les participants plurilingues, répondu au 
questionnaire sur les techniques, mais à deux reprises : une fois avant le début du 
programme de cours et une fois lorsqu’il a été terminé. Lors de la première collecte, chez 
les groupes GC et GE, la technique de détection des similarités entre la L1 et la LC figurait 
parmi celles qui ont été les moins sélectionnées. En revanche, lors de la deuxième collecte, 
près de la moitié des participants du GE et d’un quart des participants du GC ont sélectionné 
la technique de détection des similarités. Un test statistique a démontré que le GE s’est 
rapproché du groupe plurilingue dans le taux de sélection de cette stratégie, ce qui n’est pas 
le cas du GC. Otwinowska en conclut donc que c’est la sensibilisation aux similarités 
translinguistiques plutôt que la simple sensibilisation aux techniques d’apprentissage du 
vocabulaire qui ont permis aux participants de changer leurs techniques d’apprentissage du 
vocabulaire. 
 Durant le programme de cours, les deux groupes se sont acquittés d’une tâche de 
détection de cognats dans un texte ainsi que d’une tâche de production écrite. Pendant la 
tâche de détection, le GE a, de manière significative, détecté plus de cognats que le GC. De 
même, lors de la tâche de production écrite le GE a, de manière significative, employé 
davantage de cognats que le GC. L’auteure en conclut que la sensibilisation aux cognats a 
eu un impact sur leur usage lors de la tâche de production écrite. Les deux groupes ont 
également exécuté une tâche de production orale à la fin du programme de cours. Durant 
cette tâche, les participants du GE ont en moyenne employé plus de cognats que ceux du 
GC. Otwinowska note cependant qu’il existe une variation importante entre les participants 
et fait l’hypothèse que cela est fonction des sujets abordés, de l’aisance à l’oral, de l’anxiété 
ou de l’attitude envers la tâche. Elle note par ailleurs que les participants du GE se sont 
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davantage appuyés sur les cognats en début de tâche. Cette tâche était en réalité un test 
formel et l’auteure en déduit que les participants du GE ont eu recours aux cognats comme 
stratégie les aidant à faire face à leur anxiété et à la difficulté de la tâche. 
 Dans les deux études, le GE et le GC ont employé le vocabulaire différemment et ont 
montré une attitude différente par rapport au rôle des ITL. À partir de ces deux études, 
Otwinowska en vient aux conclusions que le fait que les GE des deux études aient recouru 
aux cognats lors de l’exécution de tâches d’expression orale difficiles indique que 
sensibiliser les apprenants aux similarités translinguistiques peut les amener à s’autoréguler 
et donc les aider dans la production orale. Les études d’Otwinowska mentionnées ci-dessus 
s’intéressent à la manière dont l’enseignement de stratégies plurilingues à des apprenants 
peut les aider dans leur apprentissage d’une nouvelle langue. Notons que le groupe 
d’apprenants plurilingues de la deuxième étude mentionnée ont déjà développé des 
stratégies plurilingues sans input stratégique apparent. Qu’en est-il d’autres apprenants et 
locuteurs plurilingues ? Peut-on observer la même tendance chez eux que chez ceux 
mentionnés par Otwinowska ? Nous nous pencherons à présent sur les travaux de Clyne, 
Jessner, Herwig et Berthele abordant cette question.  
 Clyne (1997) identifie des stratégies que les trilingues locuteurs de langues 
européennes développent afin de restreindre la charge cognitive occasionnée par l’emploi 
de leurs trois langues. Ces stratégies concernent plus particulièrement le recours à une 
compétence multilatérale, c’est-à-dire la capacité à recourir à la compétence dans une 
langue afin de développer une compétence dans une langue qui lui est typologiquement 
proche. Clyne note en effet qu’un nombre important de ses informateurs ont indiqué 
recourir ou avoir recouru à une langue comme appui pour l’emploi d’une autre. Les 
stratégies en question sont les opérations de conversion, les identifications trilingues et les 
AC trilingues. Les opérations de conversion constituent des opérations de transformation 
d’un élément en un élément dans une autre langue, tandis que les identifications trilingues 
sont l’adoption par une langue de traits partagés par deux autres langues105 (Clyne, 2003). 
Les stratégies décrites par Clyne se réfèrent donc à un principe d’économie cognitive, 
principe qui vise à puiser dans les ressources disponibles, et plus particulièrement en se 
basant sur les traits partagés entre les langues en contact. Il n’est cependant pas clair si 
Clyne se réfère à des stratégies conscientes, subconscientes, ou les deux. L’étude de Clyne 
                                                          
105 Cf section 1.1.1 du chapitre 1, p. 18 
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(1997) illustre donc comment des plurilingues puisent dans les ressources offertes par leur 
compétence plurilingue. Notons que les participants sont des plurilingues immigrés ou issus 
de l’immigration en Australie n’ayant a priori pas bénéficié de formation visant à les 
sensibiliser aux similarités translinguistiques entre leurs langues afin de limiter la charge 
cognitive, et qui semblent donc avoir développé eux-mêmes ces stratégies. Par ailleurs, 
Clyne (1997) identifie des stratégies qui promeuvent la proximité entre les langues en 
contact et Myers-Scotton (2002) identifie des stratégies de compromis qui permettent 
d’intégrer des constituants non-congruents dans la LM. Ces deux types de stratégies 
favorisent la convergence entre les langues en contact. En réalité, Clyne (2003) considère 
que des stratégies convergentes et divergentes peuvent être adoptées par des locuteurs au 
sein du même discours selon la dynamique de l’interaction, les exigences du sujet traité ou 
pour toute autre raison. Les stratégies divergentes peuvent se manifester par la transversion 
vers une autre langue, c’est-à-dire le passage vers une autre langue au sein d’un même 
syntagme complémenteur ou d’un syntagme complémenteur à l’autre, ou l’insertion d’ITL 
non-intégrées. Les stratégies convergentes peuvent se manifester par des ITL intégrées, 
sémantiques et syntaxiques.  
 Nous passerons à présent aux travaux de Jessner (2006), qui a identifié des techniques 
plurilingues compensatoires à l’aide d’un protocole de réflexion à voix haute durant la 
production écrite en anglais L3106. Elle s’intéresse en particulier à la consultation 
translexicale. La consultation translexicale, une technique plurilingue de recherche lexicale 
en s’appuyant sur d’autres langues du répertoire (Jessner, 2008a), est une manifestation de 
la conscience translinguistique à laquelle un locuteur plurilingue aura recours afin de 
surmonter des difficultés en LC. Cette technique compensatoire remplit trois fonctions : 
compenser pour les insécurités lexicales, pallier des lacunes en LC et aider à la recherche 
d’alternatives (Jessner, 2006). Les insécurités lexicales se manifestent par des répétitions 
et commentaire précédant les AC. Les lacunes en LC sont quant à elles résolues avec des 
AC sans aucun commentaire. Les recherches d’alternatives sont marquées par des 
paraphrases, des synonymes ou des commentaires explicites. Nous rappellerons que, dans 
le corpus de Jessner, les seules ITL lexicales relevées sont non-intégrées. Les consultations 
                                                          
106 La méthode de collecte des données a été décrite à la section 4.3 de ce chapitre. 
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translexicales sont basées sur l’allemand, l’italien ou les deux. Nous donnerons quelques 
exemples ci-dessous : 
Ok, so I didn’t take a lot of exams but they were quite difficult to sustain, sostain, 
to sustain, sostenere... (Jessner 2006 : 93) 
Ok, this is proved, no this is sustained, sostenere, sustained by the theory that… 
(Jessner 2006 :93) 
Dans les deux exemples ci-dessus, deux participants différents ont recours à l’italien 
sostenere après avoir activé le lexème en langue cible sustain. Il y a recours à un cognat 
comme pour remédier à une insécurité lexicale. Dans l’exemple ci-dessous, des lexèmes 
allemands sont activés lorsqu’un participant cherche une alternative : 
Although all the languages of the world, all the world’s languages seem (raye ce 
verbe) and cultures seem so different, so verschieden, different, so vielfältig, 
invarious?, they seem so different… (Jessner 2006 : 92) 
Ce participant ne semble pas satisfait du terme anglais different et a donc recours aux termes 
allemands verschieden - différent - et vielfältig - varié - mais se rabat sur different puisque 
le terme anglais pour vielfältig ne semble pas lui venir à l’esprit. L’exemple suivant illustre 
un cas où un apprenant a recours à l’italien pour much afin de pallier une lacune en LC : 
After…women, emh, find, only hardly find…men are molto better for this kind of 
job… (Jessner 2006 : 93) 
Jessner relève que, dans la majorité des techniques compensatoires, les participants ont 
recours à l’allemand et l’italien lors de recherches lexicales, dans ce qu’elle qualifie de 
stratégies combinées107 :  
Chomsky, but he has G wie soll ich das schreiben? [comment je peux écrire ça?] I 
ma pur [mais tout de même] G keine Angst [aucune peur] … but … I scrupoli 
[scrupules] but he has no scruples in telling the reader his personal opinion. (2006 : 
94) 
                                                          
107 Traductions en français ajoutées par nos soins.  
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Le participant se pose d’abord une question métalinguistique en allemand avant de recourir 
à l’allemand dans sa recherche lexicale et de, finalement, s’appuyer sur l’italien comme 
langue permettant d’activer un cognat dans la production en LC. Dans l’exemple ci-
dessous, le recours au lexème italien semble venir confirmer le choix du lexème en LC : 
Women became the possibility of studying and eventually to besitzen [posséder] 
occupy occupare high positions in a predominantly male world. (Jessner : 95) 
Jessner considère également que le recours aux cognats et la recherche de similarités 
translinguistiques constituent des stratégies compensatoires, qui peuvent être conscientes 
ou non (Jessner, 2008a). Jessner (2006) ne fait pas de lien entre l’insécurité lexicale et 
l’anxiété linguistique108. Il nous semble cependant qu’un appui sur les LDA dans des cas 
d’insécurité lexicale traduit une certaine anxiété linguistique. 
 Herwig (2001) relève également des consultations translexicales dans son étude sur 
quatre locuteurs plurilingues lors d’une tâche de traduction écrite accompagnée d’un 
protocole de réflexion à voix haute. Ces participants ont dû traduire le même texte dans 
chacune de leurs langues germaniques. Ils ont eu recours à la consultation translexicale 
lorsqu’ils ont dû résoudre des difficultés avec certains termes et ont souvent eu recours à 
plusieurs langues. Nous reproduisons ci-dessous quelques exemples de trames de réflexion 
exprimées à voix haute. Le premier terme dans chaque trame est le terme à traduire109 : 
realise (A; réaliser) > erkennen (All; reconnaître) > verstehen (All; comprendre) > 
what’s that in Dutch > bemerken (All; remarquer) > no, that’s German > merken 
(N, LC; remarquer) 
he complains (A ; il se plaint) > gives out (A; se plaint informel en Irlande) > 
beschwert sich (All; se plaint) > criticises (A; critique) > kritiseert (N, LC ; critique) 
head (A; tête) > Kopf (All; tête) > hoofd (N; tête) > head (A; tête) > hår (S, LC = 
cheveux) 
 Herwig (2001) cite aussi des ITL qui correspondent à des ITL intégrées, également 
produites pour pallier des difficultés lexicales :     
                                                          
108 Language anxiety 
109 All : allemand ; N : néerlandais ; A : anglais ; S : suédois ; Nor : norvégien   
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Terme à traduire LC/ terme produit LC/ terme cible LS/terme source 
A :suggest 
(suggérer) 
S : *föreslägger S : föreslår All : vorschlagen 
A : cuts S : *knippar S : klipper N : knippen 
A : he complains S : *han spreker inte 
brå över 
S: han taler inte bra 
om 
N: spreken over 
(All: sprechen über) 
 
Les exemples ci-dessus illustrent comment une ITL intégrée peut être le résultat d’une 
consultation translexicale et de la psychotypologie. Le premier exemple est selon Herwig 
dû à un recours involontaire à l’allemand. Elle note en effet que cette participante s’est 
souvent plainte de confondre ses langues et de ne pas être capable de se concentrer sur la 
LC de chaque traduction. Herwig propose que cette participante n’a pas encore créé de 
réseau distinct pour chacune de ses langues germaniques, mais que l’allemand, le 
néerlandais et le suédois sont groupés dans un même réseau germanique. La deuxième ITL 
serait un recours conscient au néerlandais et est accompagné du commentaire « Att knippa 
– I believe that exists in any language110 » qui indique clairement, selon l’auteure, que la 
participante est consciente des cognats qui existent dans les langues germaniques, et 
témoigne du fait qu’elle exploite de savoir. Le dernier exemple illustre un procédé plus 
complexe où le participant résout son état d’ignorance du lexème complains en suédois en 
ayant recours à la paraphrase et en essayant d’exprimer « ne dit pas du bien de » en 
empruntant une forme verbale et une préposition du néerlandais. L’auteure émet 
l’hypothèse que l’allemand aurait également pu jouer un rôle puisque les formes 
allemandes et néerlandaises correspondent et que le participant aurait donc pu en déduire 
que la forme suédoise leur correspondrait également. Nous aurions donc ici une ITL 
combinée. 
 Lorsque l’on mentionne les stratégies ou techniques plurilingues, il nous semble 
nécessaire de les mentionner au niveau de la réception. Si l’on conçoit la compétence 
plurilingue de manière globale, il est en effet judicieux d’aborder la question de la 
compréhension. Cette compétence entre en jeu dans la gestion du plurilinguisme et les 
études menées dans ce domaine nous apportent une meilleure compréhension de cette 
gestion. Nous nous pencherons sur les travaux de Berthele, qui examinent les inférences 
                                                          
110 « Je crois que ça existe dans toutes les langues. » 
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interlinguistiques permettant de deviner la signification de cognats, et qui s’avèreront 
pertinentes pour notre recherche. Berthele qualifie les inférences interlinguistiques de 
processus qui exploitent des éléments ou des structures de toute langue appartenant au 
répertoire langagier d’un plurilingue. Selon Berthele, les inférences et les ITL 
participeraient à la construction d’hypothèses au sujet de la LC. Berthele (2011) relate les 
résultats de deux études précédemment menées durant lesquelles des participants ont été 
soumis à une tâche de traduction écrite de mots d’une langue qui n’avait pas été 
précédemment apprise, mais qui était proche au niveau « génétique » des principales 
langues des participants. Les participants ont dû soumettre une traduction pour chaque 
terme, accompagnée d’une explication sur ce qui leur avait permis d’arriver à cette 
traduction. Une étude était consacrée aux inférences dans une langue germanique tandis 
que l’autre examinait les inférences en LC romane. De ces deux études, il ressort que les 
plurilingues qui s’auto-évaluent comme ayant un niveau élevé de compétence dans au 
moins deux de leurs langues obtiennent de meilleurs résultats que les autres, et finalement 
que les plurilingues ayant un niveau élevé de compétence dans deux langues 
typologiquement proches de la LC sont ceux qui obtiennent les meilleurs résultats. Il 
semble donc, que plus un plurilingue a de systèmes à sa disposition, et plus approfondie est 
sa connaissance dans les LS, plus il ou elle est capable de faire des inférences correctes. Ce 
type de plurilingue bénéficie en effet de davantage de ressources pour l’aider à aborder des 
termes inconnus. On peut également imaginer qu’un nombre accru de langues, notamment 
proches les unes des autres, et une meilleure connaissance de ces dernières permet de bâtir 
une conscience translinguistique développée.         
 Il parait donc évident que les locuteurs plurilingues ont recours à leur conscience 
translinguistique, et donc à la comparaison translinguistique et à la consultation 
translexicale qu’elle autorise, afin de gérer des difficultés lexicales. Les études de Berthele 
suggèrent également que, lors de la réception en LC, la conscience translinguistique peut 
être activée pour aider à l’inférence. Il ressort également que les ITL, intégrées ou non, 
peuvent être employées dans le cadre de stratégies ou techniques plurilingues. Le recours 
aux cognats et aux traits partagés paraît, à ce niveau, tout particulièrement pertinent dans 
des situations de contact où les langues sont typologiquement proches. Les études 
mentionnées dans cette section ne sont consacrées qu’aux stratégies et techniques 
plurilingues au niveau lexical. Il n’y a pas, à notre connaissance, d’études explicitement 
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dédiées aux stratégies et techniques plurilingues au niveau de la grammaire ou de la 
prononciation. Il nous semble cependant que des stratégies telles qu’un recours aux 
similarités translinguistiques entre les langues en contact existent à partir du moment ou un 
locuteur a développé une conscience translinguistique plus ou moins explicite qui lui 
permet de bénéficier des ressources dont il dispose.  
4.5  Conclusion 
 Nous avons vu dans ce chapitre que la compétence plurilingue est une compétence 
complexe qui englobe le répertoire langagier d’un locuteur ainsi que sa capacité à 
l’employer et à le manipuler dans ses interactions sociales. Nous avons proposé que la 
conscience métalinguistique, lorsqu’elle est développée chez un plurilingue, fait partie 
intégrante d’une compétence plurilingue puisqu’elle permet de puiser de manière 
stratégique dans les ressources offertes par les systèmes linguistiques et de les combiner, si 
nécessaire, avec d’autres savoirs. À la suite de Jessner (2008a), nous considérons également 
que la définition d’une compétence plurilingue doit inclure une compétence 
translinguistique puisqu’un locuteur plurilingue a, à sa portée, la possibilité de mettre en 
relation les langues de son répertoire afin de mettre en œuvre des stratégies lui permettant 
de mieux gérer son répertoire. Lorsqu’un locuteur a développé sa conscience 
métalinguistique et sa conscience translinguistique, il est en mesure de déployer des 
stratégies et techniques plurilingues, que ce soit indépendamment ou au travers d’une 
sensibilisation en classe de langue. Ces stratégies peuvent consister en un recours à des ITL 
intégrées et non-intégrées, à des cognats, aux traits partagés entre les langues du répertoire, 
à la consultation translexicale et aux inférences. Des études d’Otwinowska (2016) et 
Berthele (2011) ont suggéré que plus un locuteur est plurilingue, plus il est en mesure de 
développer des stratégies d’appui sur des LDA. D’autres études (Clyne, 1997; Herwig, 
2001; Jessner, 2006) ont signalé que les locuteurs plurilingues employaient d’eux-mêmes 
des stratégies et techniques plurilingues, ce qui laisse supposer qu’ils ont développé une 
conscience translinguistique.   
 Nous ne nous sommes pas étendue sur la dimension sociale de la compétence 
plurilingue, car cela dépasserait le cadre de notre recherche. Nous avons, par ailleurs, noté 
que des recoupements pouvaient être faits entre la notion de compétence plurilingue et 
celles de multi-compétence et de LM composite. Un parallèle peut en effet être dressé entre 
le fait que, selon le modèle de la multicompétence les langues ne sont pas compartimentées 
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et forment une seule et même compétence linguistique, et que la compétence plurilingue 
n’est pas faite de juxtapositions de compétences. De même, la LM composite est conçue 
comme une structure résultant de l’interaction de plus d’une langue et pourrait très bien 
être une manifestation d’une compétence plurilingue. 
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Conclusion de la première partie 
 
 Notre recherche s’intéresse au locuteur/apprenant plurilingue et à la manière dont il a 
recours aux ressources linguistiques qui s’offrent à lui lors de la production en L3+. Elle 
examine comment le recours à ces ressources se manifeste lors de cette production orale.  
Cette première partie s’est avant tout intéressée, plus ou moins directement, aux 
phénomènes d’ITL, définies comme des phénomènes d’interaction entre les langues d’un 
répertoire langagier (Sharwood Smith & Kellerman, 1986). En effet, elles constituent une 
manifestation analysable du recours à ces ressources puisque c’est au travers de ces ITL 
que les LDA viennent participer au discours en LC. 
 Nous avons examiné dans le chapitre 1 en quoi les travaux menés dans les champs des 
contacts de langues et de l’acquisition d’une langue nouvelle avaient fait apparaître des 
phénomènes comparables, et en sommes venue à la conclusion que notre travail 
bénéficierait d’un recours à des descriptions développées dans le domaine des recherches 
sur les contacts de langues. En effet, ces descriptions sont plus exhaustives et prennent 
davantage en compte les ITL qui résultent d’une interaction entre différents domaines 
linguistiques. Le champ d’étude des contacts de langues s’est également davantage penché 
sur les traits partagés entre les langues en contact, et comment ceux-ci déterminent leur 
structure. Tout au long de cette première partie, nous avons insisté sur les phénomènes de 
chevauchement entre les langues en contact. Dans un contexte où ces langues sont 
typologiquement proches, il est en effet crucial de prendre ces phénomènes en 
considération. Du fait que les langues en contact partagent un nombre important de traits 
est, il est difficile de déterminer quelle langue constitue la LS. Plus d’une langue peuvent 
en réalité être sources d’ITL, ce que les modèles développés dans l’étude des contacts des 
langues permettent de prendre en compte. Nous avons, par ailleurs, pris soin de souligner 
que les notions de transfert et d’influence translinguistique avaient été remises en question, 
étant donné qu’elles ne reflètent pas la complexité des phénomènes d’interaction entre les 
langues - notamment au niveau des connexions qui sont faites au niveau dans le lexique 
mental entre items lexicaux associés à différentes langues - et des processus cognitifs de 
construction d’hypothèse mis en œuvre par l’apprenant. 
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 Les ITL observées dans la production de locuteurs plurilingues traduisent des 
interactions au niveau psycholinguistique, c’est-à-dire au niveau du lexique mental et des 
processus de production. Au chapitre 2, nous nous sommes principalement focalisée sur 
le fait que les items lexicaux peuvent partager des traits formels et conceptuels qui vont 
renforcer des connexions et favoriser les interactions entre eux. Dans des contextes où une 
langue nouvelle est en cours d’acquisition, les items lexicaux d’une langue seront 
tributaires de ceux d’une autre et gagneront en autonomie à mesure que la compétence 
augmentera. On peut également supposer que, dans des contextes où l’emploi d’une langue 
n’est pas automatisé - car elle n’a été que partiellement acquise – tous ou une partie de ses 
items lexicaux auront une relation de dépendance avec ceux d’une autre. Au niveau des 
processus de production orale, nous avons vu qu’un locuteur activera ou inhibera – avec ou 
sans succès - ses langues selon un mode langagier qui sera fonction de son attitude et de la 
situation. Les connexions qui existent entre les items lexicaux auront une incidence sur 
l’activation ou non de certaines langues. D’après le modèle de la langue matrice composite 
(Myers-Scotton, 2002), lors du processus de production orale, les traits de lemmes balisés 
comme appartenant à différentes langues pourront être recombinés, ce qui donnera lieu à 
une langue matrice composite, c’est-à-dire à une structure plurilingue. Une langue matrice 
composite sera observable chez les apprenants d’une nouvelle langue qui ne maîtriseront 
pas nécessairement toutes les spécifications associées à un nouveau lemme, et s’appuieront 
donc sur celles de lemmes dans d’autres langues. 
 Les apprenants d’une nouvelle langue ont en effet des ressources à leur disposition leur 
permettant éventuellement de pallier des difficultés en LC. Ce recours donnera notamment 
lieu à des ITL lexicales, qualifiées - comme nous l’avons vu au chapitre 4 - de stratégies de 
communication (Bialystok, 1990; Dörnyei & Scott, 1997). Les ITL syntaxiques sont, quant 
à elles, le résultat d’activités cognitives de construction d’hypothèses sur la LC à partir des 
cadres conceptuels fournis par les LDA111. Il est ressorti de notre survol, au chapitre 3, des 
travaux menés dans l’acquisition d’une L3 qu’il s’agit d’un sujet complexe. Il est en effet 
difficile d’identifier quel facteur est le plus déterminant dans l’activation d’une LS plutôt 
qu’une autre. Les langues semblent, d’autre part, jouer une variété de rôles selon les 
contextes d’acquisition et les langues en contact. Au niveau des ITL syntaxiques, l’idée 
présentée par Slabakova (2017), et qui correspond aux propositions de Py (2002) et de 
                                                          
111 Cf section 1.2.1 du chapitre 1, p. 26 
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Myers-Scotton (2002), permet d’envisager que plus d’une langue peuvent venir structurer 
l’IL en LC. Nous rappellerons, par ailleurs, que la notion d’ITL combinée dans l’acquisition 
d’une L3 a été proposée par De Angelis (2007). Elle est inspirée des propositions de Clyne 
(2003) sur le fait que lorsque deux LDA partagent des traits, ces derniers seront appliqués 
à une troisième. L’identification trilingue de Clyne et les ITL combinées de De Angelis 
sont, selon nous, une manifestation des connexions entre les systèmes linguistiques dans le 
lexique mental plurilingue au niveau des items lexicaux qui partagent des traits conceptuels 
et/ou formels. 
 Nous avons abordé au chapitre 4 la question de la compétence et des ressources 
plurilingues. Le recours aux ITL comme stratégies de communication ou processus 
permettant la formation d’hypothèses sur la LC témoigne du mode de fonctionnement 
d’une compétence plurilingue. Les apprenants s’appuient en effet sur les ressources qui 
sont à leur disposition, c’est-à-dire les systèmes linguistiques ainsi que leur conscience 
métalinguistique (ou épilinguistique) et translinguistique, afin de mieux appréhender une 
nouvelle langue et de pallier des lacunes lors de la production et de la compréhension. 
L’exploitation des traits partagés entre des langues, qu’elle soit consciente ou non, qu’elle 
soit verbalisée ou non, témoigne d’une conscience translinguistique. La conscience 
translinguistique n’a d’ailleurs pas à se limiter aux traits partagés et il est possible d’y faire 
appel afin de mieux appréhender les différences entre LDA et LC. 
 Notre partie empirique s’intéressera donc aux ITL lexicales et syntaxiques dans onze 
études de cas. Nous tenterons d’examiner comment nos participants emploient leurs LDA 
comme ressources dans la structuration de la production en LC. Nous chercherons 
également à déterminer quels rôles jouent les LDA et, notamment, si ces rôles sont répartis. 
Nous tenterons par ailleurs de déterminer si la même langue est source d’ITL lexicales et 
syntaxiques ou si différentes langues sont LS d’ITL pour ces deux domaines linguistiques. 
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Introduction de la deuxième partie 
 
 La partie empirique de notre travail s’intéresse aux ressources plurilingues mobilisées 
dans la production en français L3+. Nous nous intéresserons d’abord aux ITL lexicales et 
syntaxiques car elles reflètent un recours aux ressources offertes par la connaissance des 
différents systèmes linguistiques d’un locuteur. Nous examinerons ensuite les traces de la 
conscience métalinguistique et translinguistique chez nos participants car celles-ci 
traduisent une capacité de manipulation des systèmes linguistiques. 
 Le chapitre 5 exposera notre méthodologie. Nous présenterons d’abord la démarche 
et le contexte de notre recherche pour ensuite fournir un profil de nos onze participants 
ainsi que le contenu des leçons dont certains d’entre eux ont bénéficié. Nous détaillerons 
ensuite le protocole de recueil des données et de transcription. Une partie non-négligeable 
de ce chapitre sera consacrée au processus de classification des lexèmes d’origine 
translinguistique. Ceci reflète la difficulté à classifier les lexèmes non-conformes à la LC 
lorsque les langues en contact partagent un nombre important de traits au niveau lexical. 
Nous passerons ensuite à la présentation des objets syntaxiques étudiés et des outils 
employés pour leur analyse. 
 Le chapitre 6 sera consacré aux ITL lexicales. Il aura pour but de déterminer si les 
LDA de nos apprenants jouent des rôles distincts, comme cela a été observé dans certaines 
études présentées au chapitre 3. Examiner les ITL lexicales pourra également nous informer 
sur les connexions qui existent entre les langues des répertoires de nos participants. Nous 
espérons ainsi pouvoir observer comment nos participants mobilisent les ressources 
linguistiques dont ils disposent. 
 Comme il a été suggéré dans le champ de l’acquisition d’une deuxième langue, l’IL 
d’une nouvelle langue est construite à partir de connaissances en LC et dans les LDA 
(Cook, 2014; Giacobbe, 1992; Selinker, 1972). Le chapitre 7 examinera donc trois 
domaines linguistiques : le placement des adjectifs déterminatifs, l’emploi des pronoms 
sujets, ainsi que celui de c’est.  Ce chapitre visera à déterminer quels rôles sont joués par 
les langues de nos participants au niveau des propriétés examinées. 
 Après avoir examiné les ITL lexicales et syntaxiques séparément, nous tenterons 
d’établir dans le chapitre 8 si les deux phénomènes convergent et si l’un est accompagné 
de l’autre. Cela nous permettra d’obtenir un meilleur aperçu de l’activation des langues 
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chez nos participants et de la manière dont elles sont mobilisées dans la production en LC. 
Nous analyserons donc les relations entre ITL lexicales et syntaxiques au niveau global, 
avant de nous pencher plus en détail sur leurs interactions au niveau des propriétés 
examinées. 
 La compétence plurilingue est une composante qui sous-tend la production de locuteurs 
de deux langues ou plus. Le chapitre 9 aura pour but de mettre en évidence le recours à 
une compétence plurilingue chez nos participants en analysant les activités 
translinguistiques durant les tâches de production orale. Nous nous pencherons sur le 
recours aux cognats dans les ITL lexicales. Nous examinerons également l’activation des 
LDA dans des consultations translinguistiques et des inférences, ainsi que dans des traces 
explicites d’une conscience translinguistique.      
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Chapitre 5 : Données et méthodologie 
 
 Notre recherche se propose d’examiner les productions orales de locuteurs plurilingues 
en français L3+ au niveau du lexique ainsi qu’au niveau grammatical, plus précisément au 
niveau du placement de l’adjectif épithète, de l’insertion des pronoms sujet et de l’emploie 
de c’est. Le présent chapitre a pour but d’exposer nos choix méthodologiques, les propriétés 
grammaticales examinées, ainsi que les outils d’analyse adoptés. Étant donné que notre 
travail s’articule autour d’études de cas, il décrit également le profil langagier de nos 
participants. Une partie importante de ce chapitre est par ailleurs consacrée au processus 
de classification des lexèmes d’origine translinguistique (LOT). Cette classification a été 
essentielle à l’étude des ITL lexicales. Nous avons souhaité la décrire en détails pour 
illustrer que lorsque les langues en contact sont proches, le nombre important de traits 
partagés rend difficile la distinction entre les langues.   
5.1  Démarche de la recherche 
 Les recherches sur l’acquisition d’une L3 ont principalement consisté en des recherches 
quantitatives sur de grands groupes (Bono, 2008; De Angelis, 2005a; Dewaele, 1998; 
Ringbom, 2001). Celles-ci ont apporté des contributions précieuses dans le champ de 
l’acquisition d’une L3 et notamment un éclairage important sur les ITL. Il nous semble 
cependant crucial d’associer les résultats de recherches quantitatives sur des échantillons 
larges avec des études qualitatives qui se focalisent sur les locuteurs. Une des limitations 
des études quantitatives sur un échantillon large est qu’elles consistent en un recensement 
d’ITL éventuelles dans la production écrite ou orale d’un groupe d’apprenants. Elles tirent, 
par conséquent, des conclusions sur les résultats obtenus au niveau du groupe sans prendre 
en compte les résultats au niveau de l’individu. Un certain nombre d’études de cas ont été 
menées (De Angelis & Selinker, 2001; Singleton, 1987; Williams & Hammarberg, 1998), 
mais ont, dans leur majorité, été dédiées à l’étude des ITL lexicales.  
 Par ailleurs, très peu de travaux se sont penchés sur l’étude des interactions entre ITL 
lexicales et ITL syntaxiques. À notre connaissance, seule l’étude de Na Ranong (2009) 
s’est intéressée à la question - mais encore une fois à un niveau quantitatif - et n’a attesté 
d’aucune association entre ITL lexicales et ITL syntaxiques. Pourtant, Na Ranong n’a pas 
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analysé la production orale de ses participants et s’est limitée à des tâches de jugement 
d’acceptabilité et à des tâches d’interprétation de phrases, donc à des tâches de réflexion 
linguistique. De surcroît, l’auteure a tiré ses conclusions au sujet de l’association entre ITL 
lexicales et syntaxiques en se basant sur des tâches testant ces deux types d’ITL séparément, 
et sur une population différente.  
 Lindqvist et Bardel (2014) notent que les études de cas étaient fréquentes dans les 
années 80, mais sont moins courantes depuis cette période. Elles conviennent que les études 
de cas qui se concentrent sur un individu ne sont pas aisées à reproduire et que les résultats 
et conclusions ne sont pas facilement généralisables. Elles font valoir que malgré cela, les 
études de cas permettent de recourir à des tâches introspectives et rétrospectives qui – bien 
que subjectives par nature - permettent de mieux comprendre les processus de production. 
Singleton (1987) observe par ailleurs qu’une étude approfondie des marques de transfert 
dans la production en L2 d’un individu contribue aux observations accumulées dans ce 
domaine ainsi qu’au débat théorique qui lui est associé. Les études quantitatives sur de 
grands échantillons ont l’avantage d’être rigoureuses, et leurs résultats généralisables. Elles 
peuvent néanmoins négliger certains aspects tels que la variabilité de comportement d’un 
participant à l’autre.  
 Notre étude se propose donc d’étudier les ITL au niveau du locuteur plurilingue, chez 
onze participants. Huit d’entre eux ont l’espagnol comme L1 et l’anglais comme L2, tandis 
que trois locutrices ont l’anglais comme L1 et l’espagnol comme L2. L’articulation en 
études de cas nous permet d’examiner, non seulement les particularités de chaque 
participant, mais également d’observer en détail sa production en LC ainsi que les 
éventuelles stratégies employées. Nos données sont principalement des productions orales. 
Nous sommes consciente qu’elles ne reflètent que l’usage de la langue à un moment donné, 
mais espérons néanmoins qu’elles apporteront un éclairage utile sur le fonctionnement de 
la compétence plurilingue de nos participants lorsqu’ils doivent gérer une situation de 
communication en LC.  
5.2  Contexte de l’enquête 
 Notre recherche se concentre principalement sur des plurilingues de L1 espagnole 
résidant au Royaume-Uni avec l’anglais comme L2 et le français comme L3+ à différents 
niveaux de compétence. Nous avons également recruté trois locutrices de L1 anglaise avec 
l’espagnol comme L2. La majorité de nos participants résident à Londres. Une participante 
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réside à Oxford et une autre à Brighton, deux villes du sud de l’Angleterre. Londres peut 
être qualifiée de société pluriculturelle et plurilingue. Selon un recensement mené au 
Royaume-Uni en 2011, 22% des Londoniens ont une langue autre que l’anglais comme 
langue principale (GLA Intelligence Unit, 2013). Ces chiffres sont probablement très en 
dessous de la réalité, car certains des participants qui ont identifié l’anglais comme langue 
principale auront une autre L1 en plus de l’anglais ou parleront une autre langue que 
l’anglais à la maison. À titre d’exemple, un sondage mené en 2008 (Taylor, 2013) dans les 
écoles londoniennes a indiqué que 45% des élèves d’école primaire et 35% des élèves du 
secondaire parlent une autre langue que l’anglais à la maison. Selon le recensement de 
2011, 16% de la population d’Oxford (Oxford City Council, 2013) et 8% de la population 
de Brighton (Council, 2011) a une autre langue que l’anglais comme langue principale.  
 Selon Coste, Moore et Zarate (2009 : 10), lorsqu’une classe est composée d’apprenants 
de L1 différentes, il est justifié de ne recourir qu’à la LC en classe de langue. Si ceci est peut-
être vrai en contexte homoglotte, dans un contexte tel que celui qui nous intéresse, où les 
apprenants pourront en effet avoir des L1 différentes, la langue partagée par tous dans la 
classe de langue n’est pas uniquement la langue cible - ici le français - mais également la 
langue anglaise. Il est donc nécessaire de prendre en considération la place de cette langue, 
non seulement dans les interactions en classe, mais également dans les interactions au sein 
même du répertoire langagier des apprenants. De par sa présence dans le répertoire langagier 
de plurilingues, et si l’on accepte la définition du plurilinguisme comme un système dans 
lequel les langues ne sont pas cloisonnées les unes des autres, la langue anglaise aura 
forcément une influence sur l’acquisition de la LC.  
 Bien que notre recherche se concentre sur des apprenants évoluant dans un milieu 
largement anglophone, nous espérons qu’elle sera pertinente dans d’autres contextes. En 
effet, la langue anglaise est actuellement la lingua franca par excellence. Elle est même 
devenue, selon Graddol (2006), une compétence de base, notamment avec l’émergence de ce 
qu’il désigne comme le World English Project. Ce projet, que Graddol qualifie également de 
‘nouvelle orthodoxie’, a pour but d’introduire la langue anglaise dès l’école primaire, ce qui 
permettrait d’en faire la langue d’éducation dans certains sujets tels que les mathématiques 
et les sciences dans le secondaire. Il en conclut que si ce projet réussit, il génèrera plus de 
deux milliards de nouveaux locuteurs en une dizaine d’années et que pratiquement un tiers 
de la population mondiale apprendra la langue anglaise. Ces chiffres ne constituent que des 
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prédictions, mais le fait est que la langue anglaise prend une place croissante dans les 
systèmes éducatifs partout dans le monde. 
 Nous nous proposons donc d’analyser la place de la langue anglaise en tant que L2 dans 
les ITL observables lors des productions orales de locuteurs plurilingues dont l’espagnol est 
la langue première ou native. Nous examinerons également le rôle des autres langues qui 
constituent le répertoire langagier de nos participants, c’est-à-dire l’espagnol et d’autres 
langues européennes telles que l’italien et le portugais. Nous observerons également le rôle 
de l’anglais L1 et de l’espagnol L2 dans l’acquisition du français L3+112 chez trois 
participantes de L1 anglaise afin d’examiner si des différences existent au niveau des ITL 
et des rôles attribués aux langues.  
5.3  Les participants 
 Nous avons souhaité recruter des participants avec un niveau de compétence élevé dans 
leur L2 afin que le niveau de compétence entre la L1 et L2 ne soit pas un facteur crucial. 
Nous avons, en effet, jugé que si la L1 et la L2 étaient toutes deux à des niveaux élevés de 
compétence, elles avaient autant de chances l’une que l’autre d’être activées. De plus, la 
L1 et la L2 bénéficiaient toutes deux d’un certain niveau d’activation. En effet, nos 
participants résidaient tous au Royaume-Uni et employaient la langue anglaise au 
quotidien. Les participants de L1 espagnole utilisaient leur L1 assez souvent avec leur 
famille ou leurs amis. Les participantes de L2 espagnole employaient l’espagnol soit dans 
le cadre de leurs études, soit dans le cadre de leur travail. 
 Nous avons considéré que, les participants de L1 espagnole résidant au Royaume-Uni 
et employant cette langue dans le cadre de leur travail, avaient un niveau de compétence en 
anglais qui se situait au minimum au niveau B2 du CECR. Quant aux participantes de L1 
anglaise, nous avons recruté des personnes qui étaient, soit en train de faire une licence 
d’espagnol à l’université113, soit avaient obtenu un diplôme d’éducation supérieure dans 
                                                          
112 Deux de ces participantes possèdent également le portugais comme L3+. 
113 Dans les deux université dans lesquelles nos participantes ont été recrutées, le niveau de compétence 
minimum requis pour être accepté en licence d’espagnol est B2 : 
http://www.bbk.ac.uk/study/2018/undergraduate/programmes/UUBALNMD_C/ , 
https://www.ucl.ac.uk/selcs/study/undergraduate/spanish-portuguese-latin-american-
studies/spanish/spanish-ba  
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cette langue et l’employaient toujours. Elle avaient également toutes passé de quelques 
mois à quelques années dans un pays hispanophone. 
5.3.1 Les itinéraires acquisitionnels de Bartning et Schlyter 
 Afin d’assigner un niveau de compétence en français à nos participants, nous avons eu 
recours aux stades de développement de la grammaire en français proposés par Bartning et 
Schlyter (2004). Ces stades ont été utilisés car Bartning et Schlyter en font une description 
assez précise, mais suffisamment générale, selon nous, pour qu’ils soient appliqués à nos 
participants. Ces stades ont été déterminés pour le cas d’apprenants de L1 suédoise. 
Néanmoins, Véronique remarque que :  
« 0n ne peut qu’être frappé par les similarités, toutes choses égales 
par ailleurs, entre les propositions formulées indépendamment par 
Véronique (1995) et Bartning & Schlyter (2004), sur la base de 
corpus différents. Ces propositions semblent plaider en faveur d’un 
développement grammatical, au moins partiellement contraint par 
les caractéristiques de la langue cible et qui semble peu marqué par 
le contexte d’appropriation (milieu guidé vs immersion sociale). » 
(Véronique, 2005 : 14). 
 Contrairement aux niveaux du CECR (Conseil de l’Europe, 2005) ces stades ont été 
déterminés sur la base d’études acquisitionnistes menées sur des corpus de productions 
orales spontanées par des apprenants guidés et non guidés.  
 Les critères utilisés pour établir ces stades sont les suivants  (Bartning & Schlyter, 
2004; Schlyter, 2003) : 
- Structuration nominale 
- Négation 
- Formes fléchies vs non-fléchies 
- Accord sujet-verbe 
- Temps, mode, aspect 
- Élision, cliticisation des pronoms et articles 
- Présence des articles 
- Genre et accord de l’article et de l’adjectif avec le nom 
- Amalgame préposition + article 
- Subordination 
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 Les stades proposés par Bartning et Schlyter sont au nombre de six et constituent des 
profils grammaticaux. Ils sont décrits en détail dans Bartning & Schlyter (2004) et Schlyter 
(2003), nous en faisons ici un résumé : 
- Stade initial : la structuration du discours est principalement nominale. Le locuteur 
emploie des formes fléchies courtes ainsi que des formes non fléchies. On n’observe 
pas de déclinaison au niveau des personnes verbales. Le présent domine et très peu 
de contextes du français sont marqués, mais quelques rares instances de passé 
composé apparaissent. La négation est préverbale avec Nég X. Les articles définis 
et indéfinis ainsi que le pronom je, existent mais ne sont pas élidés. Le locuteur a 
également recours à quelques connecteurs – et, mais et puis dans le corpus concerné. 
Des séquences préfabriquées (désormais SP) telles que je (ne) sais pas et je 
m’appelle sont par ailleurs produites. Ce stade correspond au niveau pré-basique et 
à la transition vers le niveau basique du projet ESF. Il peut également être rapproché 
du niveau A1 du CECR (Schlyter, 2003)114. 
- Stade post-initial : à ce stade on observe davantage de phénomènes grammaticaux. 
Au niveau de la négation, on observe le ne préverbal sans pas ainsi que la négation 
postverbale. Un locuteur passé à ce stade emploie davantage le passé composé, 
commence à utiliser le futur proche et les formes modales suivies d’un infinitif et 
peut même parfois exhiber les formes à l’imparfait était et avait. On observe une 
réduction du nombre de formes non fléchies et davantage de formes fléchies 
courtes. L’accord entre le sujet et le verbe au niveau de la première et de la 
deuxième personne du pluriel est marqué pour les verbes être et avoir. Nous V-ons 
apparaît, mais pas encore de manière systématique. Les pronoms objets 
apparaissent mais sont généralement postposés au verbe. La subordination se 
diversifie avec quand, parce que, qui et que. Un locuteur à ce stade emploie la 
locution c’est comme structure passe-partout et constructeur d’énoncé. Ce stade 
correspond en partie à la variété basique du projet ESF et est mis en parallèle avec 
le niveau A2 du CECR par (Schlyter, 2003). 
                                                          
114 Lorsque Schlyter se réfère aux niveaux du CECR dans son article de 2003, il ne semble pas qu’elle fasse 
référence aux référentiels qui ont été publiés pour les niveaux A1 à C2 (publiés après l’article de Schlyter), 
mais aux niveaux assez généraux décrits dans le CECR publié en 1998. 
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- Stade intermédiaire : l’interlangue d’un locuteur reste basique à ce niveau mais est 
devenue plus systématique. La négation verbale est acquise. Peu de formes non 
finies sont attestées et l’accord sujet verbe se diversifie avec l’usage de la troisième 
personne du pluriel. Le passé et le futur sont employés lorsque le contexte le 
nécessite. On observe quelques usages du subjonctif. Les pronoms objets sont 
antéposés au verbe lexical mais sont placés après l’auxiliaire dans le cas du passé 
composé. On observe des subordonnées causales, temporelles, relatives, 
complétives et interrogatives. Selon Schlyter (2003), ce stade correspondrait au 
niveau post-basique du projet ESF et B1 du CECR.   
- Stade avancé bas : l’IL est plus complexe et les structures plus variées. La négation 
devient plus complexe avec l’emploi de rien, jamais et personne et est généralement 
correcte. Les formes infinies en contexte fini sont rares. La cliticisation de l’article 
et du pronom sujet est acquise, mais le genre de l’article est toujours problématique. 
Au niveau de l’accord sujet-verbe, l’accord avec la troisième personne du pluriel 
est plus conforme. Le conditionnel, le plus-que-parfait et le subjonctif apparaissent. 
Le passé composé alterne avec l’imparfait dans les contextes appropriés. Le pronom 
clitique objet est placé avant l’auxiliaire. Les énoncés deviennent 
multipropositionnels et les relations discursives se développent. Les connecteurs se 
diversifient et on observe un suremploi de mais et parce que. Ce stade 
correspondrait, d’après Schlyter (2003) au niveau B2 du CECR. 
- Stade avancé moyen : à ce niveau la morphologie flexionnelle des verbes est 
maîtrisée ainsi que la négation, qui est d’ailleurs employée comme sujet. Le plus-
que-parfait, le futur simple et le conditionnel le sont aussi. Le subjonctif est plus 
productif mais rarement utilisé et il n’est pas toujours marqué. Les pronoms en et y 
sont employés. On trouve des relatives prépositionnelles, des relatives avec dont et 
la subordination avec le gérondif et des constructions infinitives. Ce stade 
correspondrait selon Schlyter (2003) au niveau C1 du CECR. 
 Pour chaque participant un recensement a été fait de chacun des critères établis par 
Bartning et Schlyter (2004) et exposés ci-dessus, p 160. Nous avons pour cela examiné les 
transcriptions des trois activités pour chaque participant et relevé les occurrences relatives 
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à chaque critère. Des tableaux explicatifs listant les critères sont disponibles dans le volume 
2.    
5.3.2 Profils et niveaux des participants 
 Cette section présente les profils de nos participants : leur niveau de compétence en 
français et dans leurs autres langues, des informations biographiques, les dates auxquelles 
les tâches de production orale et l’entretien de suivi ont été réalisées ainsi que les dates où 
ont eu lieu les leçons, s’ils en ont bénéficié.  
 Les données biographiques ont été recueillies dans le questionnaire auquel nos 
participants ont été soumis comme première étape de la collecte des données115. Il leur a 
également été demandé dans ce questionnaire de classer leurs langues par ordre décroissant 
de compétence en production écrite et orale ainsi qu’en compréhension écrite et orale. 
Certains d’entre eux ont choisi de ne pas inclure le français dans leurs réponses. Nous avons 
reproduit, dans des tableaux inclus à chaque profil, les réponses de nos participants telles 
qu’elles ont été données dans le questionnaire.  
 Les précisions sur les niveaux dans les LDA autres que l’espagnol et l’anglais, ainsi 
que l’expérience d’apprentissage du français, ont été fournies lors de communications 
personnelles via courriels et, dans le cas de Rose, lors de la deuxième leçon et de l’entretien 
de suivi. Ces niveaux ont donc été établis au moyen d’auto-évaluations.  
 Nous rappelons que nous avons assigné les stades acquisitionneles de Bartning et 
Schlyter (2004), décrits dans la section précédente, aux productions de nos participants. 
Pour ce faire, nous avons analysé les transcriptions des trois tâches de production orale 
auxquelles nos participants ont été soumis en fonction des critères établis par Bartning et 
Schlyter116 (2004). Nous avons, par exemple, relevé les cas de recours à la négation, les 
formes verbales fléchies et non-fléchies ou les recours éventuels à la subordination et avons 
comparé leur emploi aux descriptifs des stades fournis par Bartning et Schlyter (Bartning 
& Schlyter, 2004 ; Schlyter, 2003). Nous résumerons dans chaque profil d’apprenant 
comment les niveaux ont été déterminés. Des tableaux exposant plus en détail les formes 
attestées et les critères qui nous ont permis d’établir les stades en français sont fournis dans 
le volume 2.  
                                                          
115 Cf section 5.4 plus bas. Les questionnaires ont été reproduits dans le volume 2. 
116 Cf p. 160, ci-dessus 
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Sofia : stade initial 
 Nous avons assigné le stade initial à Sofia car bien que la majorité de ses énoncés ne 
soient pas nominaux et qu’elle ait recours à des formes finies, sa production correspond à 
la description du stade initial de Bartning et Schlyter. En effet, son discours reste au présent 
malgré une séquence préfabriquée (désormais SP) au passé composé et se limite 
principalement à la première personne du singulier. Elle utilise bien quelques formes 
verbales finies courtes mais également des formes idiosyncratiques. Elle n’a, par ailleurs, 
recours à aucune subordination. Notons finalement que la forme [ʒemãʒe] est attribuable 
soit à une forme indéfinie, soit à une forme au passé composé. 
EO CO EE CE 
1. Espagnol (L1) 1. Espagnol (L1) 1. Espagnol (L1) 1. Espagnol (L1) 
2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 
3. Valencien 
(catalan)  
3. Valencien 
(catalan)  
3. Valencien 
(catalan)  
3. Valencien 
(catalan)  
4. Latin 4. Latin 4. Latin 4. Latin 
Tableau 5.1 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Sofia 
Nationalité : espagnole 
Age d’acquisition de l’anglais : 12 ans 
Temps passé dans un pays anglophone : 12 ans 
Expérience d’apprentissage du français : cours de français pendant 12 semaines à Oxford, 
5 ans avant la collecte des données. 
Niveau en catalan : intermédiaire quand elle habitait en Espagne mais ne le parle plus. 
Niveau d’études : licence et PGCE (équivalent britannique du CAPES) 
Profession : enseignante d’espagnol 
Date de la tâche d’expression orale : 10/12/2012 
Date de l’entretien de suivi : 22/03/2013 
 Sofia n’a bénéficié d’aucune leçon dans le cadre de notre recherche car elle n’en avait 
pas le temps. Elle a inclus le latin dans ses LDA, sans doute parce que la question posée 
leur demandait de spécifier les langues connues. Nous avons décidé de ne pas inclure le 
latin dans l’analyse des  ITL. Cette décision a été motivée par le fait que le latin n’est pas 
appris dans un but communicatif et ne fait donc pas l’objet d’un output spontané. Il est 
enseigné comme langue écrite et son enseignement donne principalement lieu à des 
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traductions de textes classiques. D’autre part, l’apprentissage du latin est obligatoire dans 
le secondaire en Espagne et au Venezuela pour les étudiants qui se spécialisent dans les 
études de lettres. Il y a donc une possibilité que certains autres participants aient également 
étudié ce sujet à l’école mais ne l’aient pas inclus dans leur répertoire lorsqu’ils ont rempli 
le questionnaire puisqu’il s’agit d’une langue morte. Il nous semble donc plus adéquat de 
ne pas faire exception dans le cas de Sofia. Nous reconnaîtrons cependant que l’étude du 
latin aura pu participer à la formation d’une conscience métalinguistique et 
translinguistique, qui s’avère notamment pertinente dans l’acquisition des langues 
romanes, puisqu’elles sont dérivées du latin.  
 À l’époque de la collecte des données Sofia venait d’abandonner une licence de 
Linguistique et Littérature Espagnole avec l’Universidad Nacional de Educación a 
Distancia. Elle a indiqué dans le questionnaire que dans le cadre de cette licence, un module 
était dédié à l’anglais, et un autre au catalan.  
 Sofia a indiqué dans le questionnaire que sa seule langue maternelle était le castillan. 
Elle a également signalé être locutrice de catalan. Sofia a expliqué avoir grandi dans une 
région bilingue catalan-castillan, mais que sa famille est castillane. Le catalan a été acquis 
à partir de l’âge de quatre ans en milieu naturel hors de son foyer, mais également dans le 
système éducatif. Bien que cette langue ait été acquise, ou ait tout du moins commencé à 
l’être dans la petite enfance, nous ne la qualifierons pas de L1. À l’école, tous les sujets 
étaient en effet enseignés en castillan et la langue valencienne - variété du catalan - 
constituait un de ses sujets. Aucune des disciplines scolaires n’était donc enseignée en 
catalan. D’autre part, elle parlait principalement le castillan aussi bien à la maison qu’en 
dehors du foyer. Le statut du catalan pour cette participante n’est ni celui de L1, ni tout à 
fait celui de LE. Le catalan constitue ainsi chez Sofia une langue seconde dans le sens qui 
lui est donné dans la recherche francophone, c‘est-à-dire une langue qui fait partie de 
l’environnement linguistique d’un locuteur dans une communauté bi- ou plurilingue (Cuq, 
1995), qui est typiquement acquise à un jeune âge et qui est donc commune dans les cas de 
bilinguisme avec diglossie (Lüdi & Py, 2013). C’est pour cette raison que nous donnerons 
au catalan l’appellation de langue seconde tandis que l’anglais sera qualifié de L2 chez 
Sofia, comme chez les autres locuteurs d’espagnol L1 de notre étude. 
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 Le cas de Sofia correspond en réalité à celui d’un apprenant du suédois L3, nommé EE, 
évoqué dans une étude de cas par Hammarberg (2006)117. L’auteur identifie l’allemand 
comme L1 de EE mais assigne un statut particulier à sa L2 anglaise. EE a, du fait de la 
carrière de son père, passé la plus grande partie de son enfance et de son adolescence en 
milieu anglophone et a été scolarisé dans des écoles anglaises et américaines. Il a donc, 
comme Sofia, grandi dans un environnement bilingue dans lequel la L1 était parlée au foyer 
et la L2 en dehors du foyer. Le bilinguisme de EE explique, selon Hammarberg, la 
différence de résultats obtenus entre cet apprenant et SW, une autre apprenant du suédois 
L3 avec l’anglais comme L1 et l’allemand comme L2, mais bilingue tardive. Des résultats 
différents sont obtenus pour EE et SW au niveau des transferts lexicaux et des WIIP 
(Without Identified Pragmatic Purpose) ou AC non intentionnelles. SW active en effet la 
même langue pour ces deux catégories, c’est-à-dire sa L2 allemande, tandis que EE active 
l’allemand L1 pour les transferts lexicaux et l’anglais L2 pour les WIPP. Hammarberg 
explique cela par le bilinguisme de EE. La différence entre statut de L1 et statut de L2 est 
en effet moins distincte chez cet apprenant qu’il ne l’est chez SW. Selon l’auteur, chez EE :  
« La relation entre l’allemand et l’anglais semble […] avoir été davantage 
une question de domaine d’utilisation que de différence de nature entre 
une L1 et une L2. Ainsi, il est peu probable que le facteur « statut L2 » 
ait joué un rôle déterminant dans le cas de EE. » (Hammarberg 2006 : 71) 
 L’auteur en conclut que l’allemand L1 domine dans les transferts lexicaux parce que 
l’impact L2 est affaibli et que le facteur typologique prend le dessus. Dans le cas des WIPP, 
l’anglais est la langue privilégiée, non pas parce que le facteur L2 a un impact, mais parce 
que l’anglais constitue la langue dans laquelle EE change de code, que ce soit dans un rôle 
instrumental ou non instrumental. Le fait que « l’importance du statut de L2 semble varier 
selon les individus et être liée à l’historique langagier de l’apprenant » (Hammarberg 2006 : 
72) aura donc une influence sur nos résultats, notamment dans le cas d’une participante 
telle que Sofia. 
Angelica : stade initial 
 Nous avons assigné le stade initial à Angelica. À part un emploi du futur proche, son 
discours se limite au présent et, bien qu’elle utilise plus de formes finies que Sofia, cela se 
                                                          
117 Cf section 3.2.3 du chapitre 3, p. 96 
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limite principalement à la première personne du singulier. Elle a recours une seule fois à la 
négation de manière correcte, mais emploie la forme idiosyncratique [nəpa] comme 
réponse négative. La subordination est marquée par la forme idiosyncratique [pɛʁkə]. 
EO CO EE CE 
1. Espagnol 
(Colombie) (LM) 
1. Espagnol 
(Colombie) (LM) 
1. Espagnol 
(Colombie) (LM) 
1. Espagnol 
(Colombie) (LM) 
2. Anglais 1. Anglais 2. Anglais 1. Anglais 
3. Français 3. Français 3. Français 3. Français 
Tableau 5.2 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Angelica 
Nationalité : colombienne 
Age d’acquisition de l’anglais : 14 ans 
Temps passé dans un pays anglophone : 6 ans 
Expérience d’apprentissage du français : apprentissage du français en Colombie pendant 2 
mois, 9 ans avant la collecte des données. 
Niveau d’études : Licence 
Profession : architecte 
Date de la tâche d’expression orale : 19/03/2013 
Date de l’entretien de suivi : 12/12/2013 
Angelica a bénéficié de cinq heures de leçons particulières via internet avant d’effectuer la 
tâche : leçon 1, 05/02/2013 ; leçon 2 : 12/02/2013 ; leçon 3 : 26/02/2013 ; leçon 4 : 
05/03/2013 ; leçon 5 : 12/03/2013.  
Tania : stade post-initial 
 Selon nous, Tania se trouve en réalité à la frontière entre le stade initial et le stade post-
initial. Nous lui avons assigné le stade post-initial car, contrairement à Sofia et Angelica, 
elle ne produit pas d’énoncé sans verbe. Elle utilise d’autre part des structures plus 
complexes que les deux participantes au stade initial. Elle emploie ainsi une forme verbale 
modale. Elle utilise, d’autre part, le futur périphrastique et a une meilleure maîtrise des 
formes fléchies courtes. 
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EO CO EE CE 
1. Espagnol 
(Venezuela) (LM) 
1. Espagnol 
(Venezuela) (LM) 
1. Espagnol 
(Venezuela) (LM) 
1. Espagnol 
(Venezuela) (LM) 
2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 1. Anglais 
3. Italien 2. Italien 3. Italien 3. Italien 
Tableau 5.3 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Tania 
Nationalité : vénézuélienne  
Age d’acquisition de l’anglais : 30 ans 
Temps passé dans un pays anglophone : 12 ans 
Expérience d’apprentissage du français : 1 mois, 1 heure par semaine, en septembre/octobre 
2012, donc 4 heures de cours environ 5 mois avant la collecte des données. 
Niveau en italien : élémentaire 
Niveau d’études : Master 
Profession: enseignante d’espagnol 
Date de la tâche d’expression orale : 27/03/2013 
Date de l’entretien de suivi : 05/04/2014 
Tania a bénéficié de 3 leçons en face-à-face pour un total de 4h10 : leçon 1, 13/03/2013 ; 
leçon 2 : 20/03/2013 ; leçon 3 : 26/03/2013   
Eleanor : Stade post-initial 
 Eleanor a une variété de formes verbales finies au présent à sa disposition et n’utilise 
aucune forme non finie. Son recours à différents temps est par ailleurs diversifié avec le 
passé composé, quelques cas d’imparfait, de futur proche et de conditionnel. La 
subordination est également relativement diversifiée avec l’emploi de que, si, quand et 
parce que. Elle a également utilisé une forme modale suivie de l’infinitif. La négation 
verbale est acquise et les articles ne sont pas omis, si ce n’est au niveau des partitifs. On 
n’observe néanmoins pas de pronom objet dans sa production. 
EO CO EE CE 
1. Anglais 1. Anglais 1. Anglais 1. Anglais 
2. Espagnol 2. Espagnol 2. Espagnol 2. Espagnol 
3. Portugais 3. Portugais 3. Portugais 3. Portugais 
Tableau 5.4 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Eleanor 
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Nationalité : britannique 
Nombre d’années passées à apprendre l’espagnol : 11-12 ans (a commencé au collège)  
Temps passé dans un pays hispanophone : a habité 9 mois en Espagne 
Niveau en espagnol : C1 
Nombre d’années passées à apprendre le portugais : 8 mois 
Niveau en portugais : B1, n’avait pas habité en milieu lusophone, apprenait le portugais 
depuis le début de l’année scolaire 
Expérience d’apprentissage du français : avait étudié la langue à l’école primaire pendant 
7 ans, apprentissage qui a consisté en la mémorisation de collocations et de vocabulaire 
Niveau d’études : undergraduate, était en première année de licence et avait obtenu le A-
level (équivalent britannique du baccalauréat). 
Profession : étudiante et enseignante d’anglais langue étrangère 
Date de la tâche d’expression orale : 27/05/2014 
Date de l’entretien de suivi : 17/12/2014 
Eleanor a bénéficié de 5 leçons particulières d’une heure via internet : leçon 1, 22/04/2014 
; leçon 2 : 29/04/2014 ; leçon 3 : 09/05/2014 ; leçon 4 : 15/05/2014 ; leçon 5 : 20/05/2014   
Ivanna: Stade post-initial 
 Le passé composé et le futur proche sont employés avec succès chez Ivanna, mais on 
n’observe pas d’imparfait. Elle emploie, par ailleurs, une variété de formes verbales au 
présent et de formes verbales modales suivies de l’infinitif. Les articles ne sont pas tout à 
fait acquis mais on observe un placement du pronom objet conforme à la LC. Je l’aime 
semble néanmoins correspondre à une SP interlangagière car il est utilisé à plusieurs 
reprises à la place de j’aime + N. La subordination est exprimée à l’aide de deux 
conjonctions et la négation verbale est acquise.  
EO CO EE CE 
1. Espagnol 
(Argentine) (LM) 
1. Espagnol 
(Argentine) (LM) 
1. Espagnol 
(Argentine) (LM) 
1. Espagnol 
(Argentine) (LM) 
2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 
2. Italien  2. Italien 3. Italien 2. Italien 
3. Allemand 2. Allemand 3. Allemand 2. Allemand 
4. Portugais  3. Portugais 4. Portugais 3. Portugais 
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4. Français 3. Français 4. Français 3. Français 
Tableau 5.5 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Ivanna 
Nationalité : argentine 
Age d’acquisition de l’anglais : 11 ans 
Temps passé dans un pays anglophone : 3 ans 
Expérience d’apprentissage du français : à Cordoba en Argentine à l’Alliance Française en 
2004, a étudié les niveaux 1 et 2, qui correspondent à 4 cours intensifs équivalents à deux 
ans d’étude. 
Niveau en allemand : intermédiaire 
Niveau en italien : intermédiaire 
Niveau en portugais : élémentaire 
Niveau d’études : université 
Profession : chef de bureau 
Date de la tâche d’expression orale : 06/12/2012 
Date de l’entretien de suivi : 18/01/2014 
Ivanna a bénéficié de 3 leçons en face-à-face pour un total de 5h00 : leçon 1, 22/11/2012 ; 
leçon 2 : 29/11/2012 ; leçon 3 : 06/12/2012   
Miguel: Stade intermédiaire 
 Nous avons assigné à Miguel le stade intermédiaire. La négation ainsi que les articles 
et l’accord en genre et en nombre ne sont pas encore stables puisque des occurrences non 
conformes sont relevées118 mais Miguel a recours à une variété de formes verbales et 
l’opposition entre les différentes personnes du verbe est claire. On observe un nombre assez 
important de formes non fléchies, mais principalement au niveau du même verbe, faire. Le 
passé est toujours employé dans les contextes qui l’exigent et des formes de l’imparfait sont 
observées. On constate également le recours au futur proche et deux recours au 
conditionnel. On relève par ailleurs des cas de subordination. 
 
 
                                                          
118 Cf tableau descriptif, volume 2, p. 183 
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EO CO EE CE 
1. Espagnol (LM) 1. Espagnol (LM) 1. Espagnol (LM) 1. Espagnol (LM) 
2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 
3. Français 3. Français 3. Français 3. Français 
4. Allemand 4. Allemand 3. Allemand 3. Allemand 
Tableau 5.6 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Miguel 
Nationalité : espagnole 
Age d’acquisition de l’anglais : 6 ans 
Temps passé dans un pays anglophone : 13 mois 
Expérience d’apprentissage du français : environ 6 mois en cours particuliers une fois par 
semaine 
Niveau en allemand : 2 ans au lycée et deux ans dans un institut de langues, niveau 
intermédiaire bas 
Niveau d’études : MBA (Master) 
Profession : ingénieur en télécommunications pour une entreprise française 
Date de la tâche d’expression orale : 18/01/2013 
Date de l’entretien de suivi : 01/07/2014 
Miguel n’a pas bénéficié de leçon car il n’en avait pas le temps. 
Nuria: Stade intermédiaire 
 Nous avons assigné à Nuria un stade intermédiaire. On relève des occurrences de 
négation conformes et non-conformes. On observe par ailleurs un nombre assez important 
de formes non fléchies qui devraient être fléchies, mais on note également une variété de 
formes verbales. Le passé composé est employé, mais n’apparaît pas toujours lorsqu’il le 
devrait. Il n’est, d’autre part, pas maîtrisé à la première personne du pluriel, et instable au 
niveau d’autres personnes. L’imparfait est utilisé deux fois dans un contexte incorrect et 
n’est pas employé à une occasion où il devrait l’être. On observe par ailleurs l’emploi du 
futur proche et une tentative de futur simple. L’accord du genre et du nombre n’est pas 
toujours respecté mais les articles ne sont que peu omis. La subordination est diversifiée et 
l’on observe des formes modales suivies de l’infinitif et des emplois principalement 
corrects du pronom objet direct. 
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EO CO EE CE 
1. Espagnol (LM) 1. Espagnol (LM) 1. Espagnol (LM) 1. Espagnol (LM) 
2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 
3. Français 3. Français 3. Français 3. Français 
4. Italien 3. Italien 4. Italien 3. Italien 
Tableau 5.7 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Nuria 
Nationalité: espagnole 
Age d’acquisition de l’anglais : 10 ans jusqu’à 18 ans à l’école, mais considère avoir 
réellement commencé apprendre l’anglais à 27 ans quand elle est venue en Angleterre.   
Age d’acquisition du français : 10 ans jusqu’à 18 ans à l’école 
Temps passé dans un pays anglophone : 6 ans 
Expérience d’apprentissage du français : 8 ans à l’école en Espagne, étudiait le français à 
l’université au moment de la collecte des données. 
Niveau d’études : Bachillero (équivalent espagnol du baccalauréat), était en deuxième 
année de licence 
Niveau en italien : basique mais en comprend la plus grande partie. Le parle une fois par 
semaine ou une fois toutes les deux semaines. Parle espagnol avec son petit-copain italien. 
Date de la tâche d’expression orale : 11/04/2014 
Date de l’entretien de suivi : 26/01/2015 
Nuria a bénéficié de 3 leçons particulières d’une heure via internet : leçon 1, 18/03/2014 ; 
leçon 2 : 25/03/2014 ; leçon 3 : 01/04/2014   
Danielle : Stade intermédiaire 
 Nous avons assigné à Danielle le stade intermédiaire. La négation et l’accord sujet-
verbe sont généralement stables, même si quelques occurrences non-conformes subsistent. 
On n’observe que très peu de formes non fléchies au lieu de formes fléchies. Danielle 
emploie une variété de tiroirs verbaux. Le futur proche ne semble pas problématique. Le 
passé composé est marqué dans la majorité des cas. Quelques problèmes subsistent au 
niveau du passé composé avec être et au niveau de la première personne de pluriel. 
Quelques instances de l’imparfait et du plus-que-parfait sont observées, même si certaines 
sont utilisées alors que le passé composé devrait l’être. On note des tentatives de futur 
proche, mais les formes produites son encore approximatives. On relève également 
quelques emplois du conditionnel. Les articles sont peu omis mais une seule forme existe 
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pour les articles indéfinis singuliers. La cliticisation et l’amalgame sont présents, mais pas 
de manière systématique. Les formes modales suivies de l’infinitif et les pronoms objets 
sont généralement employés de manière conforme à la LC. La subordination est variée, 
mais le discours ne donne pas lieu à des structures complexes. 
EO CO EE CE 
1. Anglais (LM) 1. Anglais (LM) 1. Anglais (LM) 1. Anglais (LM) 
2. Espagnol 2. Espagnol 2. Espagnol 2. Espagnol 
3. Français 3. Français 3. Français 3. Français 
Tableau  5.8 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Danielle 
Nationalité : britannique 
Age d’acquisition de l’espagnol : 7 ans 
Temps passé dans un pays hispanophone : 6 ans (4 ans à l’école de 7 à 12 ans et 18 mois à 
23 ans). 
Expérience d’apprentissage du français : avait étudié le français 5 ans de 13 à 18 ans au 
lycée-collège puis passé le AS-Level (examen participant à l’obtention de l’équivalent 
britannique du baccalauréat) en français après une année supplémentaire. 
Niveau d’études : en troisième année de licence, AS-Level. 
Profession : analyste de données financières 
Date de la tâche d’expression orale : 01/04/2014 
Date de l’entretien de suivi : 31/03/2015 
Danielle a bénéficié de 3 leçons particulières d’une heure via internet : leçon 1, 11/03/2014 
; leçon 2 : 18/03/2014 ; leçon 3 : 25/03/2014   
Aurea : Stade avancé bas 
 Nous avons assigné à Aurea le stade avancé bas. L’accord sujet-verbe est acquis et 
l’opposition verbes fléchis-verbes non-fléchis est maîtrisée. Le passé composé et 
l’imparfait alternent selon le contexte et le futur proche est établi. L’utilisation des temps 
du français se limite cependant au présent, au passé composé, à l’imparfait et au futur 
proche. La cliticisation est acquise, mais les articles ainsi que les amalgames préposition-
article sont encore instables puisque des occurrences non-conformes sont relevées. La 
négation est généralement acquise et on observe une occurrence de négation complexe avec 
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ne…rien. On observe une variété de subordinations, dont une subordination avec le 
gérondif. L’emploi du pronom objet direct est conforme à la LC. 
EO CO EE CE 
1. Espagnol (LM) 1. Espagnol (LM) 1. Espagnol  (LM) 1. Espagnol (LM) 
2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 
3. Français 3. Français 3. Français 3. Français 
4. Japonais 4. Japonais 4. Japonais 4. Japonais 
Tableau  5.9 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Aurea 
Nationalité : espagnole 
Age d’acquisition de l’anglais : 11 ans 
Temps passé dans un pays anglophone : 3 ans et 9 mois 
Expérience d’apprentissage du français : prenait des cours de conversation en français au 
moment de la collecte des données. Avait également étudié le français 3 ans au collège-
lycée (1989-1992), 3 ans dans une école de langue (1999-2002) et deux cours de 10 
semaines dans un centre de formation pour adultes (mars 2011 et septembre 2012). 
Niveau d’études : Master en didactique de l’espagnol langue seconde, faisait un Master 
d’études hispaniques et latines américaines dans une université britannique à l’époque de 
la collecte des données. 
Profession : enseignante d’espagnol 
Niveau en japonais : stade initial, avait presque tout oublié à l’époque de la collecte des 
données. 
Date de la tâche d’expression orale : 11/12/2012 
Date de l’entretien de suivi : 03/06/2014 
Aurea a bénéficié de 3 leçons en face-à-face pour un total de 5h00 : leçon 1, 27/11/2012 ; 
leçon 2 : 04/12/2012 ; leçon 3 : 11/12/2012  
Josefina : Stade avancé bas 
 Nous avons assigné à Josefina le stade avancé bas. On observe une négation assez 
complexe, avec le pas suivi de l’infinitif mais la négation reste instable puisque des 
occurrences non-conformes sont relevées. La cliticisation est acquise à part pour le que, les 
articles sont parfois omis et l’accord de l’article et de l’adjectif est quelquefois incorrect. 
Les formes modales suivies de l’infinitif sont acquises, c’est-à-dire attestées. Le pluriel est 
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marqué sur la majorité des verbes. Josefina emploie une variété de tiroirs verbaux, 
généralement dans le contexte approprié. L’alternance du passé composé et de l’imparfait 
est conforme, à part dans un cas (*les turcs décidaient de invade). On observe également 
le conditionnel, le futur proche et le futur simple et une tentative d’usage de l’impératif. Le 
placement du pronom objet est généralement conforme à la LC, mais Josefina n’a recours 
qu’à la forme du pronom objet direct et non au pronom objet indirect. Le pronom y est 
utilisé une fois, mais pas dans un contexte où il aurait dû l’être. La subordination est variée 
mais certaines formes ne sont pas encore systématiquement employées. La subordonnée 
relative que est parfois utilisée dans un contexte appelant qui. 
EO CO EE CE 
1. Espagnol (LM) 1. Espagnol (LM) 1. Espagnol  (LM) 1. Espagnol (LM) 
2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 2. Anglais 
3. Français 3. Français 3. Français 3. Français 
Tableau  5.10 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Josefina 
Nationalité : espagnole 
Age d’acquisition de l’anglais : 10 ans 
Temps passé dans un pays anglophone : 5 ans 
Expérience d’apprentissage du français : de 14 à 18 ans au lycée-collège, en ensuite étudié 
le français seule de manière intermittente, a passé 4 mois à Montpellier en 2012, a ensuite 
participé à des tandems de langue en Angleterre. 
Niveau d’études : Licenciatura (équivalent espagnol de la Maîtrise) en journalisme et 
communication. 
Profession : enseignante d’espagnol 
Date de la tâche d’expression orale : 22/01/2013 
Date de l’entretien de suivi : 09/06/2014 
Josefina a bénéficié de 4 leçons particulières d’une heure via internet : leçon 1, 11/12/2012 
; leçon 2 : 18/12/2012 ; leçon 3 : 11/01/2013 ; leçon 4 : 15/01/2013   
Rose : Stade avancé bas/stade avancé moyen 
 Rose est, selon nous, à un stade charnière entre le stade avancé bas et le stade avancé 
moyen. Elle exhibe en effet les caractéristiques d’un apprenant au stade avancé bas, mais 
produit également des structures caractéristiques du stade avancé moyen tels que la 
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subordination avec des constructions infinitives, le recours au pronom y et des emplois 
attestés du plus-que-parfait. On observe notamment la structure assez complexe quand ils 
m’ont dit que j’allais travailler là-bas, j’ai essayé de chercher informations. On n’observe 
néanmoins pas de subordination avec le gérondif, avec dont ou avec une relative 
prépositionnelle. La négation n’est pas utilisée comme sujet et le subjonctif n’apparaît pas. 
On relève un contexte où le subjonctif aurait dû être marqué mais ne l’a pas été. Le passé 
composé et l’imparfait sont alternés conformément au contexte dans la grande majorité des 
cas. On observe des structures syntaxiques multi-propositionnelles du type je pense que la 
ville a beaucoup changé parce que j’ai des amis qui m’ont envoyé des photographes. On 
note par ailleurs la négation V + pas, conforme au langage parlé de natifs francophones.  
EO CO EE CE 
1. Anglais (LM) 1. Anglais (LM) 1. Anglais (LM) 1. Anglais (LM) 
1. Espagnol 1. Espagnol 1. Espagnol 1. Espagnol 
2.Français 2.  Français 2. Français 2. Français 
3. Portugais 3. Portugais 3. Portugais 3. Portugais 
Tableau  5.11 : Auto-évaluation des niveaux en langues par ordre décroissant chez Rose 
Nationalité : britannique 
Age d’acquisition de l’espagnol : 13 ans 
Temps passé dans un pays hispanophone : a étudié en Espagne à Alicante avec Erasmus, 
un an et demi au Paraguay de 2010 à 2011 
Expérience d’apprentissage du français : a commencé à l’âge de 5 ans, mais réellement à 
14 ans, a étudié le français durant son séjour Erasmus en Espagne et au Paraguay à 
l’Alliance Française 
Temps passé dans un pays francophone : a étudié pendant 6 mois à Montpellier en 2009 
avec Erasmus 
Niveau en espagnol : niveau avancé, elle a fait un Master en études latino-américaines 
Niveau en portugais : basique selon elle, étudiait depuis environ 8 mois au moment des 
tâches d’expression orale.  
Italien : lorsqu’elle a vécu à Montpellier, elle a suivi un cours de débutants en italien.  
Niveau d’études : Master en études latino-américaines 
Profession : secrétaire de la rédaction dans un magazine d’actualités 
Date de la tâche d’expression orale : 8/06/2015 
Date de l’entretien de suivi : 13/10/2015 
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Rose a bénéficié de 2 leçons en face-à-face pour un total de 3h00 : leçon 1, 26/05/2015 ; 
leçon 2 : 02/06/2015 
Au moment de la collecte des données, Rose venait de rentrer de Cuba où elle avait passé 
trois semaines et parlé l’espagnol. 
5.3.3  Contenu des leçons 
 Les leçons et les tâches d’expression orale ont été enregistrées en audio avec un 
dictaphone Zoom H2 lorsqu’elles ont eu lieu en face à face, mais elles ont été enregistrées 
en vidéo lorsqu’elles ont eu lieu via internet, en utilisant un logiciel de visioconférences 
appelé Webex. Les leçons ne font pas partie du présent corpus. Notons néanmoins qu’elles 
auront eu une influence sur les tâches d’expression orale. En effet, les leçons ont eu pour 
fonction, non seulement d’aider au recrutement de potentiels participants à notre recherche, 
mais également de préparer aux tâches les participantes aux stades initial et post-initial en 
les faisant travailler sur le langage nécessaire, de donner un peu de pratique en expression 
orale aux participantes au niveaux intermédiaire et avancé, et d’instaurer une relation avec 
nous-même afin que tous se sentent suffisamment à l’aise durant les tâches de production 
orale et l’entretien de suivi pour s’exprimer et s’ouvrir autant que possible. 
 Étant donné que nous n’avions en moyenne que cinq heures de leçons et que durant ces 
cinq heures il a fallu aborder un nombre assez important de points grammaticaux et actes 
langagiers pour que les débutants puissent effectuer les tâches, nous avons dû faire en sorte 
d’accélérer le rythme et avons donc eu plus recours à la langue anglaise que si nous avions 
eu plus de temps à notre disposition. Son usage s’est limité aux explications trop complexes 
pour leur niveau en LC. L’anglais et l’espagnol ont parfois été utilisés par nous-même ou 
les participants pour traduire certains mots, expressions ou phrases. Nous nous sommes par 
ailleurs basée sur les similarités entre les langues en présence pour faciliter la 
compréhension écrite et orale de la LC ainsi que la construction d’un output simple en LC. 
Nous nous sommes en outre appuyée sur les connaissances des participant(e)s dans les 
LDA pour dans la construction de notre propre discours et dans les explications 
grammaticales. Lorsqu’une participante nous a, par exemple, interrogée sur un verbe 
réflexif que nous avions rencontré en classe, nous avons eu recours à l’espagnol, qui 
emploie aussi ce type de verbes. Ce recours aux LDA durant les leçons pourra avoir eu une 
incidence sur le recours de nos participants à leurs LDA durant les tâches d’expression 
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orale puisqu’une certaine culture relative à leur emploi aura été instaurée. Le contenu des 
leçons est présenté dans un tableau dans le volume 2. 
5.4  Le recueil des données  
 Le protocole de collecte des données sera présenté dans cette section. Avant de détailler 
les instruments de collecte, nous souhaitons faire quelques remarques sur le contexte de la 
collecte des données. La langue anglaise était la principale langue de communication entre 
l’enquêtrice et les participants en dehors des tâches de production orale ; elle était 
également la langue parlée dans l’environnement de la recherche. Cela aura pu avoir une 
influence sur l’activation de cette langue. Il est en effet difficile d’imaginer comment elle 
pourrait être totalement désactivée lorsqu’elle occupe une place prépondérante dans la vie 
de tous les jours de nos participants et qu’elle est employée comme langue de 
communication avec l’enquêtrice. Il semble donc raisonnable de présumer que, durant la 
tâche, nos participants étaient au moins dans un mode bilingue (Grosjean, 1998). Notons 
par ailleurs que la majorité de nos participants, sauf Sofia et Miguel qui n’avaient pas 
bénéficié de leçons avec nous, étaient explicitement conscients que nous avions une 
certaine maîtrise de l’espagnol. Ceci aura pu influer sur l’activation de cette langue, 
notamment dans un rôle instrumental, lorsque celle-ci est employée pour demander de 
l’aide ou vérifier la compréhension d’un terme, mais également comme stratégie de 
communication si les participants tentent de pallier des lacunes en LC. 
 Le but de notre recherche est d’observer comment des locuteurs plurilingues mobilisent 
leurs LDA et leur compétence plurilingue lors de la production en LC. La collecte des 
données a été faite en trois étapes : un questionnaire en ligne, trois tâches de production 
orale, un entretien de suivi. Comme nous l’avons vu plus haut, la majorité de nos 
participants ont bénéficié de cours particuliers de français, dispensés par nos soins entre 
l’étape du questionnaire et celle de la collecte des données. Nous rappellerons que le but 
de ces leçons a été triple. Elles ont en effet visé à recruter des participants en leur offrant 
une contrepartie à leur participation, à préparer les participants aux tâches et à permettre 
aux participants de nous connaître pour être moins intimidés, et donc le plus naturel 
possible durant les tâches.  
 Dans un premier lieu, nos participants ont rempli un questionnaire en ligne. Ce 
questionnaire vise à établir le profil langagier de chaque participant. Des questions y sont 
posées au sujet du répertoire langagier : L1(s), langues connues, classement de chaque 
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langue par ordre de compétence, mode d’acquisition de chaque langue, mode et fréquence 
d’utilisation de chaque langue, distance typologique perçue entre les LDA et le français au 
niveau lexical, grammatical et phonologique. Toutes les données du questionnaire n’ont 
pas été utilisées dans notre travail, mais pourront l’être dans de futurs travaux. Des versions 
adaptées des questionnaires remplis pas nos participants sont fournies en annexe. Les 
questionnaires ont été rédigés en anglais. Nous avons en effet souhaité faire en sorte qu’il 
n’y ait pas d’incompréhension afin que les réponses soient aussi fidèles à la réalité que 
possible. Étant donné que nos participants avaient tous une bonne maîtrise de l’anglais et 
que leur niveau de compétence en français variait, l’anglais a semblé être l’option la plus 
logique, d’autant plus qu’elle constituait la langue principale de communication dans le 
contexte de notre recherche, c’est-à-dire le Royaume-Uni. Les participants ont 
généralement rempli les questionnaires une ou deux semaines avant la collecte des données 
ou avant le début des leçons de français. Au début du questionnaire, les participants ont 
coché une case attestant avoir lu un formulaire de consentement119 que nous leur avions 
fourni.  
 Le recueil des données a été fait à l’aide de deux instruments différents. Nous avons 
d’un côté employé un appareil d’enregistrement de type dictaphone Zoom H2. Nous avons 
par ailleurs eu recours à Webex, un logiciel en ligne pour les vidéo-conférences qui procure 
la vidéo, un tableau blanc interactif, permet de télécharger des documents sur ce tableau 
blanc interactif et d’enregistrer la session dans sa totalité avec l’audio, la vidéo et le tableau 
blanc interactif. Le recours à l’une ou l’autre de ces options a été fonction de la disponibilité 
de nos participants ou de la distance géographique. Chaque option a présenté des avantages 
et des inconvénients. L’inconvénient du dictaphone est que l’image vidéo n’est pas 
disponible pour aider à la transcription des données et que les expressions du visage ne sont 
pas disponibles pour aider à déchiffrer certains phénomènes. Le recours à un logiciel de 
vidéo-conférence en ligne dépend de l’internet. Si nous n’avons pas eu de problème dans 
la majorité des cas, une connexion internet lente a pu, dans certains cas, rendre la 
communication difficile.120.  
                                                          
119 Cf p. 1 du volume 2 
120 Lorsque la collecte des données a été faite face-à-face, elle a eu lieu chez les participants ou chez 
l’enquêtrice. La collecte des données avec Ivanna s’est produire dans un café tranquille. 
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 Les tâches de production orale enregistrées varient dans leur nature. Notre priorité a 
été de recueillir autant de GNAdj que possible, étant donné que ceux-ci ne sont pas 
forcément en surabondance dans un contexte naturel. Par contraste, nous nous sommes 
attendue à ce que les pronoms sujets soient assez nombreux dans un entretien informel. La 
première tâche est donc un entretien informel semi-structuré durant lequel nous avons 
sollicité des données spontanées tout en essayant d’éliciter les structures cibles, notamment 
des GNadj. Nous avons donc demandé à nos participants de décrire le quartier où ils 
habitaient et leur ville d’origine, de dire s’ils aimaient l’endroit où ils habitaient et pourquoi, 
de décrire l’apparence physique de proches ainsi que leur personnalité. Nous leur avons 
également demandé ce qu’ils faisaient d’habitude le week-end, dans quels restaurants ils 
aimaient aller et s’ils avaient des spécialités qu’ils cuisinaient. Nous leur avons aussi 
demandé ce qu’ils allaient faire le week-end suivant et, lorsque leur niveau le permettait, 
nous leur avons demandé ce qu’ils avaient fait le week-end précédent, quel type de journal 
ils lisaient et s’ils pouvaient nous décrire leurs dernières vacances. Les entretiens étaient 
assez flexibles et nous avons digressé ou posé des questions supplémentaires selon les 
cas121. 
 La deuxième tâche consiste en une description d’images. Il s’agit d’une tâche semi-
libre puisque les apprenants doivent s’en acquitter en suivant des instructions spécifiques 
et en décrivant une image sélectionnée par nos propres soins. Nous avons choisi de 
soumettre nos participants à une tâche de description d’image afin de recueillir un nombre 
suffisant de GNAdj. Cette tâche permettait, de plus, de dégager des GNAdj avec des 
adjectifs de couleur, adjectifs qui sont postposés au substantif dans les langues romanes 
concernées et sont antéposés en anglais122. Pour les niveaux débutant et élémentaire il s’agit 
de la description de deux salons ainsi que d’un petit village. Pour les niveaux intermédiaire 
et avancé il s’agit de la description d’un tableau de Richard Dadd intitulé The Flight out of 
Egypt123. En plus de la description du tableau de Richard Dadd, nous avons également 
demandé à Nuria, à qui le stade intermédiaire a été attribué, de décrire un des salons, car 
nous souhaitions éliciter davantage de GNAdj de sa part. Ce tableau a été choisi parce qu’il 
comporte un nombre important de détails colorés124. Aucun temps de préparation n’était 
                                                          
121 Les questions types posées aux participants sont disponibles dans les annexes, p. 6. 
122 Cf section 5.7.2 plus bas 
123 http://www.tate.org.uk/art/artworks/dadd-the-flight-out-of-egypt-n05767  
124 Une copie de chaque image est fournie dans le volume 2, p. 7, 8 et 10.  
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alloué aux participants, mais du vocabulaire leur a été fourni avant chaque description. Ce 
vocabulaire a été principalement fourni par élicitation, c’est-à-dire que le chercheur 
demandait aux participants s’ils connaissaient le vocabulaire cible, ce qui a fréquemment 
donné lieu à des lexèmes d’origine translinguistique (désormais LOT). L’élicitation n’a pas 
eu lieu avec Sofia, Angelica, Tania et Josefina par manque de temps et/ou parce que nous 
avions considéré que leur connaissance du vocabulaire en français était trop limitée. Il a été 
demandé aux participants de commencer leurs phrases descriptives par il y a afin de 
favoriser la production de GN adjectivaux (désormais GNAdj) puisque cette structure est 
typiquement suivie d’un GN. Nous leur avons également demandé d’utiliser des adjectifs. 
 La troisième tâche est une activité de création de phrases à partir de mots fournis par 
nos soins. Nous avons demandé aux participants de produire entre cinq et sept phrases selon 
les cas. Il s’agit donc d’une tâche où la production est contrôlée. La majorité de ces phrases 
contiennent des adjectifs, puisque le but de la tâche était d’éliciter des énoncés avec des 
adjectifs. Nous avons sélectionné des mots qui ne devaient pas présenter de difficulté de 
compréhension pour nos participants. Nous avons demandé aux participants aux niveaux 
les plus avancés de produire les phrases dans différentes tiroirs verbaux, tels que le passé 
composé, le futur proche et le futur antérieur. Aucun temps de préparation n’était alloué 
aux participants mais ils pouvaient prendre un temps de réflexion avant de former une 
phrase. La tâche de création de phrase a permis de dégager encore d’autres GNadj, et ceci 
au niveau d’adjectifs relationnels125. La tâche de création de phrases a été modifiée pour 
certains participants, mais étant donné qu’il ne s’agissait pas d’une tâche expérimentale, 
nous avons considéré que cela n’était pas un problème.126 La tâche de création de phrase 
constitue une tâche de nature différente et il pourrait être avancé qu’elle n’est pas une 
véritable tâche d’expression orale. Le principe de cette tâche est que des mots sont fournis 
aux participants avec lesquels ils doivent construire des phrases. Les participants n’ont donc 
pas eu besoin d’extraire tous les lexèmes, ou tout du moins de morphèmes de contenu, de 
leur lexique mental afin de construire les phrases demandées. D’autre part, ils ont bénéficié 
d’un certain temps de réflexion avant de produire leurs phrases.  
                                                          
125 Cf section 5.7.1 plus bas, p. 214 
126 La tâche a été reproduite dans le volume, p. 8 et 10 
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 Des études ont attesté de la variation induite par le type de tâche127 (Ellis, 1994 : 138) 
qui influence la performance de participants aux études dans l’acquisition d’une L2. Ainsi, 
nous considérons que l’entretien semi-dirigé a été plus contraignant que la tâche de 
description d’image(s). En effet, même si les participants étaient libres de choisir les mots 
qu’ils utilisaient pour s’exprimer, il leur a fallu puiser dans leurs ressources lexicales et 
syntaxiques pour parler d’une variété de sujets. Par contraste, les phrases que les 
participants avaient besoin de produire pour la tâche de description d’image(s) étaient de 
structure relativement simple et répétitives puisqu’il s’agissait de phrases commençant par 
il y a. D’autre part, le vocabulaire nécessaire leur avait été fourni car le but de cette activité 
était de dégager autant de GNAdj que possible. Dans la plupart des cas, les GNAdj ont 
donc été produits durant cette tâche tandis que les pronoms sujets et c’est ont, dans la 
majorité des cas, été produits durant l’entretien semi-guidé. Notons par ailleurs que la plus 
grande partie des ITL lexicales ont été produites dans l’entretien semi-guidé puisqu’aucun 
vocabulaire n’avait été fourni au préalable. Toutefois, l’introduction de vocabulaire dans 
l’activité de description d’image(s) a permis de dégager des tentatives de création lexicale 
chez certains de nos participants. La dernière tâche s’est avérée être assez difficile pour nos 
participants. Nous présumons que cela a été ardu car les participants étaient contraints 
d’utiliser des mots spécifiques et donc de réfléchir à des structures qui puissent tous les 
incorporer. D’autre part, cette tâche est venue après 30 ou 45 minutes de production en 
français et il est possible que les participants aient été en situation de surcharge cognitive. 
Bien qu’il existe une variation entre les tâches, nous ne la prendrons pas en compte dans 
notre analyse. En effet, examiner si le type de tâche a influé sur les ITL répondrait à une 
question que nous ne nous posons pas dans le présent travail mais qui pourrait néanmoins 
faire l’objet d’une analyse dans des travaux futurs. 
 Nous souhaitons, par ailleurs, noter que le dispositif de recueil des données a pu avoir 
une incidence sur les productions des apprenants. Ils étaient conscients que leurs production 
était enregistrée en vidéo et/ou audio et ferait l’objet d’une analyse, ce qui aura selon nous 
pu avoir deux effets contraires. Bien qu’avant de commencer les tâches de production orale 
nous ayons fait en sorte d’indiquer à nos participants qu’il ne s’agissait pas d’un test et que 
nous n’étions pas là pour les juger, il se peut que certains, sachant que leur production serait 
enregistrée pour la postérité et ferait l’objet d’une analyse, aient limité leur production et 
                                                          
127 Task-induced variability 
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aient eu recours à des stratégies de réduction128. D’autres, en revanche, sachant que le but 
des tâches était que nous obtenions des données orales, auront fait en sorte de s’exprimer 
autant que possible. 
  
 L’entretien de suivi a un caractère introspectif et vise à confronter les participants à des 
échantillons issus de leur production durant les tâches de production orale. Par manque 
d’espace, l’entretien de suivi ne sera que partiellement exploité dans le présent travail, mais 
fera l’objet de futures publications. Nous n’inclurons dans le présent travail que des 
commentaires de nos participants qui apportent un éclairage sur les ITL qu’ils ont produites 
ou des informations sur l’usage quotidien qu’ils font de leurs langues. Nous fournirons 
néanmoins une description de cet entretien et de la procédure suivie afin que le lecteur soit 
en mesure de mieux comprendre le contexte d’énonciation des commentaires que nous 
avons sélectionnés. Le nombre d’échantillons auxquels nos participants ont été soumis a 
varié entre 10 et 17 selon les participants. Ces échantillons étaient des adaptations de notre 
transcription partiellement phonétique. Certains de ces échantillons étaient corrects, 
d’autres incorrects. La majorité des échantillons incorrects peuvent éventuellement être 
imputés à une ITL issu(e) de la L1 ou de la L2(s), tel que dans l’exemple ci-dessous : 
 
[1]  *ANG:  Il y a deux gris toits derrière le vert bus. (Angelica, act.2, 317) 
 Les extraits ont été sélectionnés en fonction du fait qu’ils contenaient des structures 
pertinentes à notre analyse - c’est-à-dire des GNAdj, des pronoms sujet, c’est ou /ɛ/ - et/ou 
des ITL lexicales. Des extraits qui contenaient d’autres structures ont parfois été utilisés 
pour servir de distracteurs. Afin d’obtenir des remarques aussi spontanées que possible, 
nous ne souhaitions pas en effet que nos participants se doutent de la nature des structures 
visées. Lorsque des extraits qui ne correspondaient pas aux structures cibles ont été 
sélectionnés, il s’agissait d’extraits contenant des phénomènes intéressants car ils pouvaient 
être attribuables à une des LDA. Il y avait donc la possibilité qu’ils déclenchent des 
commentaires intéressants de la part de nos participants. À titre d’exemple, nous avons 
soumis l’extrait suivant à une de nos participantes au stade initial : 
[2]  Ma mère la date 15 de février de 1939. 
                                                          
128 Cf section 4.4 du chapitre 4, p. 142 
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Adapté de l’original : Ma ma mère um la date um (.1) [kins]@esp↑ de 
[febrɛʁ]@cat&esp↑ [dɛs] [no] mille [nov] [: neuf] [sɛnt] [ : cent] um (.3) 
[trãnta]@esp&cat [trãnta]@esp&cat huit↑ [trãnta]@esp&cat [nɔwv]@cat. 
(Sofia, act. 1, 166-169) 
Cet extrait nous a paru intéressant car il comporte un format de date qui peut être attribué 
à une ou plusieurs LDA.  
 La langue de l’interaction durant cette activité a été l’anglais avec chacun de nos 
participants, quel que soit son niveau en français. Nous avons choisi cette langue car il 
s’agit de la langue partagée par nous-même et nos participants et dans laquelle nous étions 
les plus à l’aise. Ce que nous entendons par là est que notre maîtrise de l’espagnol n’est pas 
suffisante pour mener un entretien dans cette langue et que, de la même manière, le niveau 
de maitrise de nos participants en langue française n’était pas forcément tel qu’il leur aurait 
permis de s’exprimer avec aisance. Dans le cas des participantes de L1 espagnole, on 
pourrait argumenter que le recours à la langue anglaise constitue une limitation puisqu’il 
s’agit de leur L2 et que leur L1 leur aurait permis de s’exprimer plus en détail. Notons 
néanmoins que la langue anglaise est une langue employée par nos participants 
quotidiennement et qu’elle constitue, d’après les réponses à notre questionnaire, la langue 
la plus utilisée par chacun d’entre eux. On peut donc présumer un certain degré d’aisance 
dans cette langue. D’autre part, étant donné la place importante qu’occupe la L2 anglaise 
dans le quotidien de nos participants, il n’est pas à exclure qu’ils auraient pu éprouver des 
difficultés à s’exprimer dans leur L1.  
 En demandant aux participants d’identifier si des occurrences sont non-conformes et 
potentiellement issues de la L1 ou de la L2, le but de cette activité est de recueillir des 
commentaires translinguistiques et métalinguistiques. Elle vise également à dégager des 
réflexions de la part des participants sur la manière dont leurs LDA interagissent lors de la 
production en français L3.  
 Contrairement aux études de Singleton (1987) et de Bardel et Lindqvist (2006), cet 
entretien n’a pas été mené juste après les tâches d’expression orale. Ceci aurait 
probablement permis d’obtenir des commentaires intéressants et plus fiables sur la manière 
dont nos participants pensaient que leurs LDA interagissaient lors de la production en 
français. Nous avons néanmoins souhaité d’abord transcrire les productions afin de mieux 
nous familiariser avec le corpus pour ensuite présenter des extraits qui nous semblaient tout 
particulièrement intéressants au niveau des ITL qu’ils contenaient, et poser des questions 
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pertinentes. Cette transcription a pris un temps considérable. Une fois la transcription faite, 
il a, dans certains cas, été difficile de trouver un moment où nos participants étaient 
disponibles, ce qui a d’autant plus retardé le déroulement de cet entretien de suivi. Un 
avantage de ce laps de temps important est que la majorité de nos participant n’avait pas 
pratiqué ou étudié le français depuis plusieurs semaines, voire mois. Cela a eu pour 
conséquence que, pour déterminer si certains énoncés étaient corrects ou non, certains se 
sont appuyés sur leurs LDA et ont fait des comparaisons translinguistiques, ce qui nous a 
donné un meilleur aperçu de la manière dont ils peuvent avoir recours à leur compétence 
plurilingue.  
 Avant de commencer l’activité, nous avons expliqué le but de l’entretien à nos 
participant(e)s : 
« The aim of today’s interview is to get you to think about some 
of your utterances in French but also to try and think about how 
all the languages you know interact when you speak French. 
First we’ll look at sentences and you’ll tell me if they’re right or 
wrong. Then we’ll look at them again and you’ll correct the ones 
you think are wrong. I’ll then tell you which ones are right and 
wrong and we’ll discuss why you think you made those 
mistakes.8 » 
 Il a tout d’abord été demandé aux participant(e)s d’observer tous les échantillons les 
uns après les autres et de décider s’ils étaient corrects ou incorrects. Nous leur avons 
demandé de lire ces extraits eux-mêmes à voix haute. Nous avons, en effet, cherché à nous 
dissocier autant que possible du processus de jugement de conformité à la LC. Nous 
sommes ensuite revenue sur chaque échantillon et leur avons demandé de tenter d’expliquer 
l’erreur. Après cette deuxième confrontation, nous sommes retournée à chaque échantillon, 
nous avons indiqué s’ils étaient corrects ou non et pourquoi, et demandé à nos participants 
s’ils avaient des réflexions à faire sur l’interaction que pouvaient avoir eu leurs LDA avec 
le français LC lors de la production en LC. Nous leur avons également demandé s’ils 
pensaient qu’une LDA en particulier les avait aidés dans l’apprentissage du français. Nous 
                                                          
8 « Le but de l’activité d’aujourd’hui est de te faire réfléchir à quelques-uns de tes énoncés  en français, mais 
aussi de te faire réfléchir à comment toutes les langues que tu connais interagissent quand tu parles 
français. Nous allons d’abord regarder les phrases et tu me diras si elles sont correctes ou incorrectes. Nous 
les regarderons ensuite de nouveau et tu corrigeras celles qui te semblent incorrectes. Je te dirai ensuite 
lesquelles sont correctes et incorrectes et nous discuterons les raisons de ces erreurs selon toi. »    
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en avons également profité pour revenir sur certains des extraits, sur certains aspects de 
leur production ou sur certains de leurs commentaires afin d’obtenir des commentaires plus 
approfondis, comme dans l’exemple suivant : 
[3]  I : « You’ve never dropped the pronoun at all, you’ve always used the   
   pronoun.129 » (Ent.suiv.Ang; 23: 30)  
 Plusieurs mois s’étaient écoulés entre les tâches de production orale et cet entretien de 
suivi et le but de ce type de question n’était donc pas d’obtenir un aperçu précis des 
procédés qui sous-tendent la production de nos plurilingues, mais plutôt de dégager des 
commentaires affichant un recours à la compétence plurilingue, et plus particulièrement un 
recours à la conscience métalinguistique et translinguistique.  
 Notre rôle dans cette partie de la collecte des données a été de dégager activement des 
commentaires de la part de nos participants en leur posant des questions principalement 
ouvertes ou en revenant sur certains de leurs commentaires. Les indications données en tout 
début d’entretien ont également influencé les réponses de nos participants. Nous avons, en 
effet, souhaité faire en sorte de susciter autant de commentaires que possible sur le recours 
aux LDA. Les méthodologies d’enseignement dominantes sont de nos jours toujours celles 
qui bannissent toute autre langue que la LC dans la classe de langue et il n’est pas d’usage 
de discuter du rôle des LDA dans l’apprentissage d’une langue. Il nous a semblé plus sage 
de guider nos participants afin de pallier au fait que discuter du rôle des LDA ne soit pas 
quelque chose d’habituel et qui vienne naturellement. Il sera néanmoins nécessaire de 
prendre en considération que nos participants ont été orientés vers un certain type de 
commentaire, c’est-à-dire un type de commentaire qui se réfèrera aux LDA.  
 À la suite de Singleton (1987), nous avons donc eu recours, d’une part à des 
enregistrements d’une conversation entre un natif (nous-même) et chaque informateur, et 
d’autre part à une tâche de production orale plus contrôlée de description. Tout comme lui 
également, nous avons soumis les participants à une activité d’introspection. Tandis que 
Singleton a soumis le participant à son étude de cas aux enregistrements de ses tâches 
d’expression orale, afin de solliciter des commentaires introspectifs sur sa performance, 
l’activité d’introspection à laquelle nous avons soumis nos participants consiste en des 
extraits transcrits de leur production. Ce procédé a le désavantage que nous avons dû 
                                                          
129 « Tu n’as jamais omis le pronom, tu as toujours utilisé le pronom ». 
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recourir au graphique, et donc nous appuyer sur notre propre interprétation pour la 
transcription de certains lexèmes. L’avantage a cependant été que la forme écrite a permis 
à nos participants de prendre le temps d’observer, tout en réfléchissant sur les énoncés 
auxquels nous les avons confrontés. 
 Les tâches que nous avons employées ne constituent qu’un aperçu du recours à la 
compétence plurilingue de nos participants à un moment spécifique. Si nos participants se 
sont comportés d’une certaine manière durant les tâches auxquelles nous les avons soumis, 
ce comportement n’est pas généralisable à toutes les situations d’utilisation de la LC 
auxquelles ils pourront être confrontés. Nous chercherons cependant à établir les 
implications de ce recours à la compétence plurilingue pour la didactique des langues. Les 
tâches auxquelles nous avons eu recours se rapprochent suffisamment de tâches ou 
séquences de classe pour que la manière dont les participants abordent les trois tâches, ainsi 
que l’activité d’introspection auxquelles nous les avons soumis puissent apporter un 
éclairage sur leur façon d’aborder certaines tâches en classe. La relation que les participants 
ont eu avec l’enquêtrice est, pour la majorité des participants, excepté deux, une relation 
enseignant-apprenant puisque nous leur avons dispensé entre trois et cinq heures de cours. 
Les tâches et l’activité d’introspection en elle-même constituent des tâches auxquelles les 
participants auraient pu être soumis en classe de langue, par exemple lors de séquences de 
feedback. Notre recherche ne reflète pas la dynamique du groupe-classe puisque les 
participants ont été interviewés individuellement. Ce format en ‘tête-à-tête’ a pourtant 
l’avantage d’offrir aux participants l’occasion de s’exprimer pleinement s’ils le souhaitent, 
sans avoir à gérer la dynamique d’un groupe-classe et permet donc d’extraire autant 
d’output que possible de chaque participant. 
5.5  Transcription et analyse 
 Les tâches d’expression orale constituent environ onze heures d’enregistrement au 
total. Nous les avons transcrites dans leur totalité. Les entretiens de suivi représentent à 
environ dix heures d’enregistrement au total. Nous les avons partiellement transcrites, 
c’est-à-dire que nous avons sélectionné et transcrit des séquences qui nous semblaient 
pertinentes pour notre analyse. 
 Pour les tâches de production orale, la transcription a été faite à l’aide du logiciel CLAN 
et du protocole de transcription qui l’accompagne, CHAT. Nous avons également eu 
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recours au logiciel CLAN pour le recensement de données chiffrées telles que le nombre 
total de lexèmes, de LOT et de lexèmes en LC pour chaque participant. 
 Pour en faciliter la lecture, la transcription est principalement orthographique. Nos 
participants ont cependant produit un nombre considérable de mots équivoques, de lexèmes 
qui résultent d’un mélange entre deux langues difficiles à transcrire de manière 
alphabétique ou de sons peu ou pas audibles pour lesquels il ne nous a pas été possible 
d’établir de manière certaine quel mot a été prononcé, ou pour lesquels des doutes 
subsistaient. Dans le cas de ces mots ou sons nous avons privilégié la transcription 
phonétique (International Phonetic Association, 1999). Nous n’avons néanmoins pas 
transcrit phonétiquement tous les mots non conformes à la prononciation de la LC. Nous 
n’avons ainsi pas toujours été certaine qu’un participant prononçant [de] avait l’intention 
de formuler le lexème de ou le lexème des. Lorsque la différenciation n’était pas importante 
pour notre recherche, nous avons eu recours à notre propre jugement pour transcrire 
orthographiquement le lexème en question.   
 Certains sons qui n’existent pas en français ont été transcrits selon les symboles leur 
correspondant dans la langue à laquelle ils appartiennent, et qui fait partie du répertoire 
langagier du participant en question. Ainsi :  
 le <r> anglais a été transcrit en utilisant le symbole lui correspondant dans 
l’Alphabet Phonétique International (API), c’est-à-dire [ɹ], 
 [ɾ] de l’API indique le <r> battu alvéolaire typique de l’espagnol, 
 le <o> tel que prononcé en anglais britannique standard dans sport a été retranscrit 
en utilisant le signe de l’API [ɔː], 
 la diphtongue [əʊ] de l’API pour le <o> en anglais britannique standard tel que 
prononcé dans no. 
 Nous noterons également que nous avons parfois transcrit avec [ʁ] des sons qui ne 
correspondent pas tout à fait à la manière dont ce phone devrait être produit, mais qui 
correspondent selon nous à une tentative de prononciation de ce son. Nous avons fait cela 
dans l’optique de mieux repérer les ITL lexicales intégrées.  
 La police SIL Doulos, qui doit être utilisée sur CHAT pour faire notre transcription 
phonétique dans CLAN, ne reconnaît pas certains signes de l’API pour le français. Ainsi, 
dans le cas de [ɛ]̃ nous avons dû substituer par [î] ce symbole non reconnu. L’insertion de 
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« : » après un symbole phonétique indique que le son a été allongé. Dans notre transcription 
sur le logiciel CHAT, tous les LOT ont été suivis de @s: ainsi que d’une abréviation en 
anglais de la ou les langue(s) à laquelle ou auxquelles ils ont été attribués. 
 Dans les transcriptions incluses dans le texte de notre travail, le protocole de 
transcription CHAT a été employé, ainsi :   
- xxx indique un mot ou une séquence de mot inaudible 
- @ang indique un lexème qui a été assigné à la langue anglaise comme LS, @esp 
indique un lexème qui a été assigné à la langue espagnole comme LS et ainsi de 
suite pour les autres langues. 
- @ang&esp indique un lexème qui a été assigné à la langue anglaise et à la langue 
espagnole130  
- [nɔwv] les transcriptions phonétiques sont présentées entre crochets. 
- [: neuf] un mot présenté entre crochets et précédé de : indique le mot cible, il suit 
une transcription phonétique lorsque le mot cible n’est pas nécessairement facile à 
déchiffrer.  
- / marque une interruption  
- // marque une auto-interruption 
- (.x) quantifie une pause. Ainsi, (.5) indique une pause de cinq secondes 
- ↑ indique une intonation montante 
- ↓ indique une intonation descendante 
- [= murmure] toute information entre crochets et précédée d’un signe égal donne 
une information sur la situation de communication.  
 Certaines choses dites par les participants dans l’activité de production orale ont été 
impossibles à transcrire, soit parce que la qualité de l’enregistrement les rendait inaudibles, 
soit parce que la diction ou la prononciation des participants ne le permettaient pas. Il en 
résulte que certaines occurrences, qui auraient pu être pertinentes à notre recherche, n’ont 
pas pu être incluses. L’analyse de nos données ne peut être considérée comme une 
représentation absolue des productions orales de nos apprenants. 
                                                          
130 Ce point-ci et le point ci-dessus ont fait l’objet d’une légère adaptation du protocole tel qu’expliqué au 
paragraphe précédent. 
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5.6  Classification des lexèmes d’origine translinguistique 
5.6.1 Modifications du modèle de Williams et Hammarberg (1998) 
 À la suite de Williams et Hammarberg (1998), l’un des buts de notre classification sera 
de déterminer les rôles joués par les langues, à savoir instrumental ou fournisseur. Nous 
nous baserons sur leur modèle pour la distinction entre ces deux rôles et pour 
l’identification des LOT qui remplissent ces fonctions. Selon ce modèle, les LDA peuvent 
être activées de diverses manières (Hammarberg, 2006). Elles peuvent l’être sous forme de 
changements de code non-adaptés et sous forme de transferts. Les changements de code 
non-adaptés consistent en des lexèmes ou des énoncés issus d’une LDA et qui ne sont pas 
adaptés à la LC de quelque manière que ce soit. Les transferts sont, par contraste, adaptés 
morphologiquement et/ou phonologiquement à la LC (Hammarberg, 2006). Le modèle de 
Williams et Hammarberg (1998) distingue les catégories suivantes pour les changements 
de code non-adaptés à la LC. Ces catégories correspondent à différentes fonctions dans le 
discours : 
 
EDIT : termes utilisés pour l’autocorrection ou pour faciliter l’interaction. 
META : 
- Meta comment : commentaires sur la situation de communication. 
- Meta frame : constitue le cadre d’une insertion explicite. 
INSERT : 
- Explicit elicit : lexèmes insérés dans un cadre méta visant à solliciter 
explicitement un terme en langue cible. 
- Implicit elicit : lexèmes visant à solliciter un terme en langue cible, en l’absence 
de cadre, mais marqués par une intonation.  
- Non-elicit : pas de cadre ou d’intonation.  
WIPP (Without Identified Pragmatic Purpose) : occurrences sans finalité pragmatique 
généralement accompagnées d’une autocorrection et/ou que les participants ont 
auparavant utilisées de manière correcte en langue cible 
Tableau 5.12 : Le modèle de Williams et Hammarberg (1998) 
Selon Hammarberg : 
« Le rôle instrumental131 se manifeste dans les changements de code non-
adaptés de type EDIT, META et INSERT, dans lesquels le locuteur 
exploite la LDA dans différentes fonctions pour compléter et soutenir la 
                                                          
131 Instrumental role en anglais 
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formulation orale en L3, alors que le rôle fournisseur132 de la LDA 
intervient au cours même de la production en L3 sous forme d’alternances 
WIPP et de transfert au moment des constructions lexicales. » (2006 : 14) 
 La fonction langue instrumentale et la fonction langue fournisseuse se différencient 
l’une de l’autre en ce que les lexèmes ou énoncés assignés à la fonction langue fournisseuse 
font partie de l’énonciation en LC et participent à sa construction. Les lexèmes ou énoncés 
assignés à la fonction instrumentale tendent à avoir un rôle pragmatique dans l’interaction 
(Williams & Hammarberg, 1998), visant par exemple à demander de l’aide pour pallier un 
manque de connaissances, à clarifier ou à réguler l’interaction et ne correspondent pas à la 
production en L3. Les lexèmes ou énoncés produits dans ce rôle peuvent, par ailleurs, 
constituer de bons indicateurs de la conscience métalinguistique d’un apprenant. En 
d’autres termes, la langue qui remplit le rôle fournisseur apporte des ressources pour la 
production en LC tandis que la langue qui occupe le rôle instrumental est employée en 
marge du discours en LC. Les LOT appartenant aux catégories Édition, Méta et Insertions 
avec encadrement remplissent un rôle instrumental. Les lexèmes correspondant aux 
transferts et à la catégorie WIIP, qualifiées de language switches ou AC par Williams et 
Hammarberg (1998) et Hammarberg (2001) occupent une fonction fournisseuse.   
 La classification proposée par Williams et Hammarberg (1998) nous semble nécessiter 
quelques modifications dans le contexte qui nous concerne. Comme Bono (2008), nous 
considérons qu’il est délicat d’estimer si une alternance a une finalité pragmatique ou non, 
si elle n’est accompagnée d’aucun indice. Il paraît par conséquent difficile de distinguer les 
Non-elicit des Without Identified Pragmatic Purpose car décider, sans cadre aucun, si 
l’utilisation d’un lexème est consciente ou non pourrait relever de la supposition. À la suite 
de Bono (2008) nous avons donc fusionné les Non-elicit et les Without Identified Pragmatic 
Purpose en une seule catégorie. Cette catégorie reçoit chez Bono l’appellation Insertions 
Sans Encadrement (désormais ISE).  
 Nous avons apporté d’autres modifications au modèle de Williams et Hammarberg 
(1998). Nous avons ainsi ajouté à la catégorie Insert Implicite les LOT visant à vérifier ou 
à confirmer la compréhension, tel que dans l’exemple ci-dessous. 
[4]    *INT: tu comprends rose hein? 
                                                          
132 Default supplier role en anglais 
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 *TAN: um purple@ang↑? (Tania, act. 2, 67, 68) 
 Nous avons, d’autre part, ajouté à la catégorie des inserts implicites des LOT insérés 
dans le texte pour lesquels le contexte indique clairement qu’ils l’ont été de manière 
consciente pour pallier une lacune lexicale. Dans l’exemple ci-dessous, le LOT habas est 
utilisé une première fois et l’enquêtrice indique ne pas comprendre ce mot. Il est ensuite 
établi entre la participante et l’enquêtrice que le terme habas est un mot d’origine 
espagnole. Lorsque la participante utilise ce terme une troisième fois, le contexte de 
l’énonciation indique donc qu’elle est consciente que le terme habas n’est pas un terme en 
LC et qu’elle l’utilise afin de surmonter une difficulté. 
[5]  *NUR: de (.2) habas@esp? 
 *INT: non. 
 *NUR: non. 
 *INT: non je comprends pas. 
 *NUR: non je ne sais pas comment se dire en français. 
 *INT: c'est en espagnol ça les mots que tu utilises? 
 *NUR: um habas@esp xxx. 
 *INT: habas@esp non. 
 *NUR: non. 
 *NUR: well@ang c'est un comme um [so] le soupe. 
 *INT: mmhm. 
 *NUR: avec les habas@ang et avec les (.1) um le porc. (Nuria, act.1, 223-234)    
Les trois occurrences de habas prononcées par Nuria ont donc été répertoriées comme 
inserts implicites. 
 De plus, nous avons ajouté aux Commentaires méta (Meta Comments), les instances 
dans lesquelles les participants se parlent à eux-mêmes lorsqu’ils éprouvent des difficultés 
à s’exprimer en L3. Dans l’exemple ci-dessous, la participante prononce el arro (le riz) à 
voix basse dans un processus de recherche du lexème en LC. Comme elle ne le connaît pas, 
elle se base sur ce terme pour construire un lexème [laʁ] en LC. El arro a donc été classifié 
comme commentaire méta. 
[6] *SOF: si@esp&cat oui à Oxford à l'Oxford um [lapɛl] le xxx [ʒe] [mãʒe] (.1) 
   escalopes. 
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*INT: mmhm. 
*SOF: um (.1) avec um pommes de terre [dʒɛli]↑ [: joli]. 
*INT: mmhm. 
*SOF: um avec um miam miam um tututututu um el arro@esp el arro@esp 
[laʁ]↑ de [laʁ]. (Sofia act.1, 70-77) 
Ces instances constituent en effet des traces d’activité métalinguistique et translinguistique 
intéressantes dans le cadre de notre recherche133. 
 Comme nous l’avons indiqué au chapitre 1, nous aurons recours à la typologie proposée 
par Clyne (2003). Cette typologie présente en effet l’avantage de recouvrir une grande 
variété de phénomènes observés dans l’acquisition d’une L2 et d’une L3 +, mais également 
des phénomènes qui recoupent des ITL à différents niveaux de langue, tels que les ITL 
lexico-syntaxiques. La manière dont les interactions entre les langues sont conceptualisées 
dans le champ du contact des langues, et notamment dans les travaux de Clyne, permet de 
prendre en compte le fait que des chevauchements peuvent exister entre les langues en 
contact et que ces chevauchements amènent les langues à converger les unes vers les autres. 
Le modèle de Clyne est, d’autre part, compatible avec celui de Myers-Scotton134. 
 Nous reproduisons ci-dessous la typologie de Clyne présentée au chapitre 1 et 
accompagnée d’exemples, principalement issus de notre corpus. Nous avons substitué le 
terme interaction translinguistique (ITL) à celui de transfert puisque, comme nous l’avons 
indiqué dans la section 1.3, il traduit mieux l’idée que ces phénomènes ne se résument pas 
simplement à l’attribution de traits d’une langue à une autre, mais correspondent à un 
processus complexe où les langues en contact, faisant partie du même lexique mental, 
partagent des traits et interagissent à des niveaux subtils135.  
 
 
 
                                                          
133 Cf chapitre 4 
134 Cf section 1.1.1 du chapitre 1, p. 19 
135 Cf section 1.3 du chapitre 1, p. 37 
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Clyne (2003) Exemple 
ITL lexicale non-
intégrée  
Oh ouais um non non um ex’cept@ang [i] je n'ai, je n' ai pas 
une [plat] [ɛs] o@esp une une cuisine espécialité@spa&por. 
(Eleanor, act.1, 281-283) 
ITL multiple Aujourd'hui j'ai un um anniversaire so@ang de mon um ami 
ones@ang of@ang mon mon ami de mon collègue de travail. 
(Nuria, act.1, 263, 264) 
ITL lexicale intégrée Elle porte une um [tɔg]↑ je ne sais pas une [tɔg] ou o@esp 
quelque chose bleu avec une um (.2) [sintyʁõ]@esp↑ (esp : 
cinturón ; fr : ceinture). (Danielle, act.2, 248-251) 
C'est irritant [iʁi] [molɛstãt]@esp. (esp :molesto ; fr : 
désagréable) (Eleanor, act.1, 108, 109) 
ITL sémantique J'aime um rencontrer↑ nouveaux restaurants. (esp : 
encontrar ; fr : découvrir) (Tania, act.1, 151,152)  
C’est plus haute que moi. (esp : alta = haut) (Danielle, act.1, 
489-490) > Elle est plus grande que moi. 
My uncle never married : he remained a yougman all his life. 
(suédois : ungkarl= young man = célibataire) (Ringbom 
2001 : 64) 
ITL morphémique/ ITL 
morphologique 
Wachted (terminaison anglaise du passé ajoutée au radical 
d’un verbe néerlandais) (Bouvy 2000 : 146) 
ITL semantico-
syntaxique 
Ik ga uit voor een drive. (ang : I got out for a drive; néer: Ik 
ga een auto tochte maken) (Clyne 2003 : 78) 
ITL lexico-syntaxique Il y a un autobus a@ang vert autobus and@ang il y a a@ang 
rouge voiture avec deux personnes. (Ivanna, act. 2, 172-174) 
Identification trilingue Il y a vert arbres um bʁawn@ang&all arbres pour le 
automne. (Ivanna, act.2, 183, 184) 
Convergence  Pour la nuit c’est très tranquille et dans le jour est bruyant. 
(fr : La nuit c’est très tranquille et la journée c’est très 
bruyant ; esp : Por la noche es muy tranquilo y durante el dia 
es muy ruidoso) 
ITL syntaxique Il y a un (.2) petit vert um bus (.1) près le rivière (.1) sur le 
route. (ang : There is a small green bus near the river on the 
road .) 
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(Angelica, act.2, 282) 
Tableau 5.13 : Tableau récapitulatif de la typologie de Clyne (2003). 
 Notre classification des LOT observés chez nos participants ne s’intéresse qu’aux ITL 
au niveau des lexèmes. Nous n’inclurons donc pas à cette classification les ITL syntaxiques, 
la convergence et les ITL sémantico-syntaxiques, qui se réfèrent aux aspects structurels de 
l’énoncé. Nous n’intégrerons pas non plus les ITL morphémiques et morphologiques car, 
d’une part, ils n’ont pas été relevés dans notre corpus et parce que, d’autre part, ils 
correspondent à des interactions au  niveau de la morphologie plutôt que des lexèmes. S’il 
y avait eu des ITL morphémiques et morphologiques, on aurait en effet observé des 
terminaisons issues de LDA ajoutées à des lexèmes français. Notre classification n’inclura 
pas non plus les ITL lexico-syntaxiques puisque celles-ci ne sont pas uniquement de nature 
lexicale. Nous ne répertorierons que les ITL lexicales mais aborderons les ITL lexico-
syntaxiques lors de notre analyse qualitative. L’identification trilingue se réfère à 
l'influence de deux langues sur une troisième, que ce soit au niveau du lexique, de la 
sémantique, de la syntaxe de la morphologie ou de la prononciation. Elle ne fera donc pas 
non plus l’objet de notre classification mais sera mentionnée lors de notre analyse. Cette 
notion nous semble en effet être davantage explicative que descriptive. Par souci de limiter 
le nombre de catégories, nous classerons les ITL multiples dans les catégories ITL lexicales 
non-intégrées ou intégrées, selon les cas.         
 Dans notre classification, nous ne ferons pas de distinction entre ITL intégrées au 
niveau morphologique et au niveau phonologique, car un lexème pourra avoir été adapté à 
ces deux niveaux. Clyne (2003) ne fait pas de distinction entre les ITL au niveau des 
cognats, c’est-à-dire les faux amis, et les ITL sémantiques au niveau de mots composés ou 
au niveau des mots simples. Il n’identifie pas non plus les ITL conceptuelles. Nous 
opérerons une légère modification et ajouterons à la typologie de Clyne une catégorie faux 
amis. À la suite de Hall et Ecke (2003) et Jarvis et Pavlenko (2007), nous considérons que 
lorsque des ITL se produisent au niveau de cognats, l’interaction se situe au niveau de la 
forme et des traits sémantiques. En effet, du fait que deux lexèmes constituent des cognats 
d’une langue à l’autre, leur forme va inciter un locuteur à considérer que leur signification 
est semblable. Nous reviendrons sur la nature des cognats dans la section 5.7.2. Nous 
n’avons pas ajouté de catégories ITL conceptuelles, même si certaines des ITL observées 
dans notre corpus y correspondent. À la suite de Jarvis et Pavlenko (2007), nous 
considérons que lorsqu’une ITL conceptuelle se produit, il en résulte que les traits 
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sémantiques d’un lexème sont appliqués à un autre. Par souci de simplicité, nous 
n’ajouterons donc pas cette catégorie et classifierons les ITL à caractère conceptuel sous la 
catégorie ITL sémantiques. 
 Comme nous l’avons vu plus haut, Hammarberg considère que les LOT identifiés 
comme Without Identified Pragmatic Purpose et comme constructions lexicales 
remplissent un rôle fournisseur (2006). Les Without Identified Pragmatic Purpose 
correspondent aux ITL lexicales non-intégrées tandis que les constructions lexicales 
correspondent aux ITL lexicales intégrées. Les ITL non-intégrées sont des lexèmes issus 
d’une LDA qui n’ont pas été adaptés à la langue cible et ne sont pas accompagnés de cadre 
META frame136 ou d’intonation et ayant ou non donné lieu à une correction. Ainsi les 
alternances suivantes sont comptabilisées comme ITL non-intégrées : 
[7] *ELE: um le voiture rouge passé um (.2) passé lentement le route↑ no@esp  
   sé@esp je ne sais pas. (Eleanor, act.3, 34, 35) 
[8] *IVA: um (.2) Londres est très grande et il y a beaucoup de parcs. Il y a beaucoup 
   de museum@ang&all. (Ivanna, act.1, 46, 47).    
 Certaines ITL lexicales intégrées sont suivies d’une intonation montante ou 
descendante, ce qui indique selon nous une recherche de mots de la part des participants, 
ou tout du moins une forme de conscience que le terme produit n’est pas nécessairement 
conforme à la LC. Ces indices qui accompagnent certaines ITL intégrées sont des indices 
épilinguistiques. Alors que les activités métalinguistiques peuvent se traduire par des 
commentaires explicites, les activités épilinguistiques se manifesteront par exemple sous 
forme de sur-généralisations et corrections. Le degré de conscience d’une activité cognitive 
ne sera néanmoins pas nécessairement facile à établir car non-verbalisation ne signifie pas 
forcément non-conscience. Ainsi, lorsqu’une de nos participantes produit les énoncés 
suivants, le lexème bot a été répertorié comme ITL intégrée issue de l’espagnol et du 
catalan. Le fait que la locutrice ait eu recours au terme botar juste avant de produire bot 
suggère une séquence de recherche lexicale et donne à penser que cette locutrice a choisi 
de s’appuyer sur le terme espagnol/catalan pour produire son néologisme. Le commentaire 
                                                          
136 Cf modèle de Williams et Hammarberg plus haut 
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qui s’ensuit marque une activité métalinguistique puisque la locutrice y reconnaît 
explicitement le recours à deux de ses LDA.   
[9]  *SOF: um botar@esp&cat↓ bot@esp&cat de ball@ang↑ de la bola@esp↑ de. 
 *INT: oui hahaha très bien très bien. 
*SOF: je suis désolée mais mon français très mixé [katalan] [ɛspaɲola]@esp&cat 
haha. (Sofia, act.2, 82-86) 
 Dans l’exemple ci-dessous, le lexème [selebraθjɔn] a été classifié comme ITL intégrée 
car la pause faite au milieu du mot, l’intonation montante accompagnant ce lexème, ainsi 
que l’expression du visage de la participante, nous ont menée à conclure que la locutrice 
s’appuyait sur ses connaissance pour tenter de créer un mot en LC. Les indices sont ici de 
nature épilinguistique mais cela ne veut pas dire pour autant qu’une activité cognitive 
consciente n’a pas eu lieu.   
[10] *ELE: um pour um faire une une [selebra] um une [selebra] (.1) [θjɔn]↑  
    [: celebración@esp] um petit um (.1) um parce que [tɛ] um je suis  
    terminée um mon um tous tous mes examens um examens (.1) que que  
    [pase]@esp. (Eleanor, act.1, 11-14)  
 Nous nous contenterons donc d’établir si un lexème constitue une ITL intégrée, mais 
nous ne viendrons pas juger du degré de conscience des activités cognitives qui sous-
tendent la production du lexème en question.  En effet, nous avons vu au chapitre 1137 que 
Haugen (1950) considère qu’un locuteur doit avoir eu recours à une analyse d’un item 
lexical et de ses morphèmes afin de produire un hybride. La production d’un tel item 
suppose donc une analyse.  
 Les ITL lexicales intégrées sont identifiées en ce qu’elles sont phonologiquement 
adaptées au français et/ou qu’elles contiennent un morphème d’origine translinguistique et 
un morphème français, comme dans les exemples ci-dessous : 
[11] *IVA: um parce que c'est très [kõvenjã]. (Ivanna, act.1, 141,153) 
                                                          
137 Cf section 1.1.1, p. 14.  
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Ce LOT, phonétiquement adapté à la LC et utilisé à la place du mot français pratique, a été 
classifié comme ITL lexicale intégrée issue de l’anglais convenient et/ou de l’espagnol 
conveniente. 
[12] *SOF: um je um je je vais à la balonmano↓  um (.2) balomain↑ [pa] la um [ɛlt] 
   [ : health@ang] um a la a la mon um cœur et je je je [baʃ] um pivot pivot 
   position. (Sofia, act.1, 83-85) 
Le LOT balomain a été classé comme ITL intégrée issue de l’espagnol balonmano, terme 
signifiant handball, car il est non seulement accompagné d’une intonation montante, mais 
la participante prononce le lexème espagnol balonmano avant de formuler le terme 
balomain, ce qui suggère qu’elle s’appuie sur le terme espagnol afin de surmonter une 
difficulté lexicale.  
 Notons qu’il existe une limite à cette catégorisation. Les ITL intégrées sont identifiées 
notamment par le fait qu’elles sont phonologiquement adaptées au français. Or il peut être 
parfois difficile de déterminer si certains lexèmes sont adaptés au français ou si leur 
prononciation est due à l’influence d’une LDA. Ainsi, chez Sofia, la prononciation du LOT 
blue comme [blu] au lieu de [blu:] - comme il devrait être prononcé en anglais - peut être 
le résultat d’un transfert phonétique de l’espagnol et/ou du catalan vers le lexème anglais 
blue, ou peut correspondre à une francisation. Dans le doute, nous avons préféré classer de 
tels LOT comme ITL lexicales non-intégrées.  
 Par ailleurs, de rares lexèmes ont été attribués à une ITL intégrée, même s’ils n’étaient 
pas adaptés phonologiquement et/ou phonétiquement au français. En effet, la compétence 
en LC de certains participants ne leur permettait pas d’adapter des lexèmes au français. La 
classification de lexèmes en ITL intégrée s’est, dans ces cas-là, faite sur la base du langage 
corporel des participants, lorsque la vidéo était utilisée, et/ou une intonation montante. Dans 
l’exemple ci-dessous, la participante est à un stade initial d’acquisition du français. Elle ne 
maîtrise pas la prononciation de [ʁ] et la morphologie des adjectifs n’est peut-être pas 
encore tout à fait acquise. Elle n’a donc pas les moyens d’adapter le lexème source grossa 
au français, ce qui ne veut pas pour autant dire qu’elle n’essaie pas de l’adapter.  
[13] *SOF: elle [n] [n] elle est (.5) [grosa]↑ [: grossa@cat]. (Sofia act.1, 183) 
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Ce qui nous a conduit à classer [grosa] comme ITL intégrée est que la grimace qu’elle fait 
après avoir prononcé le lexème, indique qu’elle n’est pas sûre que le terme soit approprié. 
Cet indice épilinguistique suggère donc selon nous une ITL intégrée. 
 Dans sa description, Hammarberg (2006) se limite aux WIPP et aux constructions 
lexicales. Contrairement à lui, nous avons choisi d’ajouter à notre classification des ITL 
lexicales une catégorie qui ne correspond pas à l’insertion de LOT. Il s’agit de lexèmes 
attribuables à la LC au niveau de la forme, mais qui semblent avoir été influencés par une 
LDA au niveau sémantique. Il s’agit des ITL sémantiques de Clyne (2003) et de ce que 
Wei (2006) désigne comme transferts de lemme au niveau de la structure lexico-
conceptuelle, transferts introduits aux chapitres 1 et 2. Ce type d’ITL se situe au niveau 
abstrait et se produit lorsque les traits sémantiques et pragmatiques d’un lemme sont 
assignés à un autre. Il en est ainsi de l’utilisation du verbe être au lieu du verbe faire dans 
l’exemple suivant :  
[14]  *ANG: oh Londres oui (1.) um j'aime Londres um (1.) [pɛʁke] [: parce que] c'est 
   un (2.) belle cité. 
 *INT: mmhm. 
 *ANG: c'est (5.) il y a um beaucoup restaurants et musées. 
 *INT: mmhm. 
 *ANG: (3.) um (3.) je n'aime pas [pɛʁke] [: parce que] (2.) il est un peu um froid. 
   (Angelica, act.1, 14-20) 
Chez cette participante de L1 espagnol et L2 anglais, nous supposons que le verbe être est 
activé parce que les traits lexico-conceptuels de to be sont assignés à l’expression de la 
météo. En français et en espagnol, les verbes faire et son équivalent espagnol hacer sont 
utilisés pour parler de la météo et de la température ambiante tandis que la langue anglaise 
privilégie le verbe être. Notons que dans ce cas particulier, il y a la possibilité que la LC 
soit également venue participer à la construction de cet énoncé puisqu’il est possible en 
français d’associer le verbe être avec la notion de température dans certains contextes. 
 Dans l’exemple suivant :  
[15] *SOF: um je suis [trɛ] trente um six six ans. (Sofia, act.1, 106) 
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Les langues romanes expriment une manière d’être temporaire, telle que l’âge, à l’aide 
d’avoir, tandis que l’anglais a recours à to be aussi bien pour les manières d’être 
permanentes138 que temporaires139. Cette participante a donc assigné à l’expression de l’âge 
les traits lexico-conceptuels de to be. Ce type d’ITL est selon nous lexical puisque, bien 
qu’en surface les lexèmes activés soient ceux de la LC, il existe un transfert au niveau 
sémantique.  
 Une des raisons pour lesquelles nous avons ajouté une catégorie faux amis est que 
déterminer si une ITL lexicale appartient à la catégorie des ITL sémantiques peut s’avérer 
délicat, comme dans l’exemple ci-dessous: 
[16] *SOF: ah je je um [ku] cuis um [moɾo] [maɾoki] Maroc Maroc um manger. (Sofia, 
act.1, 51,52) 
 Le terme manger est sélectionné, vraisemblablement au lieu de nourriture. Le terme 
catalan équivalent à nourriture est menjar, terme qui signifie à la fois nourriture et manger. 
La sélection du lexème manger dans l’énoncé ci-dessus suggère que les traits lexico-
conceptuels de menjar ont été appliqués au lemme qui sous-tend manger. Notons qu’il est 
possible que le terme manger ait simplement été sélectionné car il était celui qui se 
rapprochait le plus de nourriture dans le répertoire de cette locutrice. Il n’en reste pas moins 
que d’autres termes, tels que cuisine ou spécialité, auraient pu être sélectionnés. Il est donc 
raisonnable de supposer que les traits lexico-conceptuels de menjar ont joué un rôle dans 
la sélection de manger, même si d’autres facteurs ont pu entrer en jeu dans la sélection de 
ce lexème. Notons également que manger peut s’utiliser en tant que substantif en français. 
Il s’agit d’un terme régional et appartenant au registre familier (Davau, Cohen, & 
Lallemand, 1979) dont l’utilisation est rare et quelque peu idiomatique. Il est peu probable 
que cette participante ait rencontré ce terme étant donné le peu d’exposition qu’elle a eu à 
la langue française. Il reste que les lexèmes manger et menjar sont des cognats et que la 
sélection de manger au lieu de nourriture sera probablement en lien avec cela. Nous aurions 
ainsi un transfert de sens, puisque les traits sémantiques de menjar ont été attribués à 
manger, mais également un transfert de forme puisque la sélection de manger a sans doute 
été motivée par la proximité de forme entre les deux termes. Nous avons donc choisi de 
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139 Stage level predicate 
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classer ce type de terme en tant que faux amis, tout en gardant à l’esprit que ce type de 
lexème traduit une ITL au niveau des traits lexico-conceptuels ainsi qu’au niveau de la 
forme. Les faux amis sont des mots qui existent dans deux ou plusieurs langues et qui 
partagent des similitudes au niveau de la forme mais présentent peu ou pas de 
correspondances sémantiques. Les équivalences formelles peuvent être dues à une 
étymologie partagée ou être le simple fait du hasard. L’écart de sens peut être total ou partiel 
(Petton, 1995). Ils représentent une sous-catégorie de cognats. 
 L’exemple suivant illustre le fait qu’il est assez difficile de classifier des cognats et 
homonymes lorsque l’on analyse une tâche de production orale : 
[17] *MIG: et (.2) et j'ai visité le les plus [tip] les les les (.2) le les [plas]@ang↑ plus  
    typiques um la Tour Eiffel le les Champs Elysées l'Arc de Triomphe et et 
    c'est tout. (Miguel, act.1, 250-252) 
 Le terme [plas] est activé au lieu de lieu. Le terme place existe en français mais revêt 
une signification différente de son homonyme anglais place, qui signifie lieu. On peut donc 
supposer ici que les traits lexico-conceptuels du lemme qui sous-tendent le lexème anglais 
place ont été attribués à son cognat français place. Des ITL issues de ce que Ringbom 
(2001) nomme des faux cognats correspondent, selon l’auteur, à des transferts de forme. 
Néanmoins, comme nous l’avons vu plus haut, nous considérons que le transfert se situe 
également au niveau du sens. [plas] pourrait très bien correspondre au terme français place 
auquel ont été assignés les traits lexico-conceptuels de son cognat anglais, mais on pourrait 
tout aussi bien imaginer que ce participant ne connaissait pas le terme lieu en français et 
qu’il ait tout simplement phonétiquement adapté le place anglais au français afin de 
surmonter une lacune au niveau lexical. On aurait, dans ce dernier cas, une ITL lexicale 
intégrée. Afin de ne pas recourir à notre propre jugement, nous avons décidé de classer en 
faux amis les ITL lexicales telles que [plas], tout comme place et place sont 
traditionnellement qualifiés, en gardant toujours à l’esprit que, selon nous, ce type d’ITL 
se situe au niveau de la forme et du sens.  
 Notre cadre de classification des LOT, adapté de Williams et Hammarberg (1998), se 
présente donc de la manière suivante :  
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Rôle instrumental 
Édition : terme utilisé pour l’autocorrection ou pour faciliter l’interaction 
Méta : 
- Commentaire méta : commentaires sur la situation de communication ou 
lorsque les participants se parlent à eux-mêmes 
- Cadre méta : constitue le cadre d’une insertion explicite 
Insertions avec encadrement : 
- Insertion explicite : occurrences insérées dans un cadre méta visant à 
explicitement solliciter un terme en langue cible 
- Insertion implicite : occurrences visant à solliciter un terme en langue cible en 
l’absence d’un cadre mais marquées par une intonation montante ou descendante 
et comportant donc des indices épilinguistiques.  
Rôle fournisseur  
ITL lexicales non-intégrées : insertions en l’absence de cadre ou d’intonation, ayant ou 
non donné lieu à une correction 
ITL composites (car elles impliquent une participation de la LC et de LS): 
- ITL lexicales intégrées : LOT phonologiquement et/ou morphologiquement 
adaptés au français. Ils ne sont accompagnés d’aucun cadre.  
- Faux amis : cognats identiques ne partageant pas exactement les mêmes traits 
sémantiques et sélectionnés de manière non-conforme à la LC 
- ITL sémantiques : ITL au niveau abstrait lorsque les traits sémantiques d’un 
lexème en LS ont été assignés à un lexème en LC  
Tableau 5.14 : Classification des ITL lexicales. 
 La distinction que nous faisons entre le rôle langue instrumentale et le rôle langue 
fournisseuse est plus catégorique que celle de Williams et Hammarberg (Hammarberg, 
2001) et cette catégorisation assez rigide comprend certaines limites. En effet, il peut 
parfois être difficile de déterminer quand une langue a été utilisée dans une fonction 
d’insertion implicite ou comme ITL lexicale non-intégrée. Nous avons souhaité faire 
preuve de rigueur méthodologique en ne classifiant que les lexèmes accompagnés d’indices 
épilinguistiques comme inserts implicites. Il se peut cependant que certaines ITL lexicales 
non-intégrées correspondent à cette catégorie mais n’aient pas été détectées, car elles 
n’étaient pas accompagnées d’indices. Nous avons néanmoins souhaité ne pas verser dans 
l’interprétation et considérons que, s’il est possible que cela se soit produit, cela 
correspondra à une minorité de cas. 
 Hammarberg (2006) qualifie les constructions lexicales de transfert. En effet, dans le 
type d’ITL, les traits d’une langue ont été appliqués à une autre. Nous considérons 
Forme
ée 
Sens 
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également que les ITL sémantiques et les faux amis peuvent appartenir à cette catégorie 
puisque les traits sémantiques d’une langue ont été appliqués à une autre. Nous rebaptisons 
cette catégorie ITL composite car ces types d’ITL sont en réalité le résultat d’une interaction 
entre les traits de la LC et d’une ou plusieurs LDA. Dans les cas d’ITL intégrées, les traits 
formels de la LC sont en effet combinés avec ceux d’une ou plusieurs LDA pour former un 
hybride. Dans le cas d’une ITL sémantique ou de faux amis, les traits formels de la LC sont 
combinés avec les traits sémantiques d’une ou plusieurs LDA.   
 Il a parfois été délicat de discerner l’origine de certains lexèmes, notamment chez des 
participants connaissant plusieurs langues romanes. Prenons, pour illustrer cette difficulté, 
l’exemple d’Ivanna qui connaît l’espagnol, l’italien, le portugais, l’anglais et l’allemand. 
Elle a produit des lexèmes tels que como qui peuvent être issus de plus d’une langue, ici 
l’espagnol et le portugais. Ivanna a également produit le lexème ingles [inglɛs] pour anglais 
qui peut correspondre au inglés [inglɛs] espagnol. Cependant, le terme anglais se traduit 
inglês [inglɛis] en portugais, terme très proche du lexème produit. Etant donné le peu de 
différences entre ces termes d’origine espagnole et portugaise, et étant donné qu’un 
enregistrement audio ne rend pas toujours fidèlement compte de l’original, nous avons 
préféré ne pas trop verser dans une interprétation subjective, et avons classifié un lexème 
de ce type comme appartenant aux deux langues. Il en résulte un certain éparpillement et 
un nombre assez important de catégories. Nous avons cependant privilégié la précision et 
avons également préféré reconnaître un éventuel recours d’un participant à plusieurs 
langues de son répertoire langagier. Dans un autre cas, celui du lexème iglesa, nous avons 
néanmoins considéré qu’il provenait de l’espagnol iglesia plutôt que du portugais igreja 
[igreʒa] car la participante prononce le phonème <l>, et car nous considérons que,  
l’espagnol étant sa langue maternelle, elle sait faire la différence entre le phonème <l> et 
le phonème <r>. 
 Notre classification s’intéresse aux ITL lexicales mais ne peut pourtant pas ignorer les 
éventuelles ITL phonétiques. Afin d’illustrer plus avant le dilemme auquel nous avons dû 
faire face quant à l’interaction entre ITL lexicales et phonétiques, nous prendrons l’exemple 
de l’ITL [multikultural] (Sofia act.1, 35). Étant donné la manière dont il a été prononcé, 
nous serions tenté de classifier ce LOT comme issu de l’espagnol et du catalan. En anglais 
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en effet, multicultural se prononce [mʌltɪ’kʌltʃərəl]140. Sofia n’est cependant pas une 
locutrice native de l’anglais et il est envisageable que sa L1 espagnole, et même sa L2 
catalane, influencent sa prononciation du lexème anglais. Ceci est d’autant plus plausible 
que Sofia roule les <r> lors de sa production en français et lorsqu’elle s’exprime en anglais 
durant l’entretien de suivi. Si la prononciation de l’ITL [multikultural] peut être imputable 
à l’espagnol et/ou au catalan, il est concevable que l’espagnol, le catalan et l’anglais soient 
derrière la sélection du lexème [multikultural] dans la production en LC. Par conséquent, 
lorsqu’un lexème appartient à plusieurs LS, que seule la prononciation peut les distinguer, 
et qu’une ITL phonétique d’une LDA vers les autres LDA est envisageable, nous avons 
assigné ce LOT à toutes les LS en question. Nous avons, à d’autres occasions, attribué un 
lexème à une langue plutôt qu’à une autre sur une base phonologique, lorsque celle-ci était 
sans équivoque. De plus, les lexèmes à caractère international, tels que ok et risotto, n’ont 
pas été comptabilisés, quelle qu’ait été la manière dont ils ont été prononcés.  
 Le lexème no présente une certaine ambiguïté car il existe en espagnol, anglais, italien 
et catalan. Lorsqu’il a été utilisé en lieu de l’adverbe pas dans un syntagme verbal ou 
nominal, tel que dans l’exemple ci-dessous, il a été attribué à l’espagnol et/ou au catalan. 
Dans ce contexte pas se traduit en effet par not et non en anglais et en italien 
respectivement. 
[18] *NUR: um (.1) um il [de] ça dépend no@esp tous les jours no@esp tous les  
    semaines (Nuria act.1, 306, 307) 
Lorsqu’il a été produit dans le cadre d’un énoncé dans une langue spécifique, le no a été 
attribué à cette même langue, comme dans l’exemple suivant : 
[19] *NUR: et dans le [pik]@esp le no@esp comó@esp se@esp dice@esp [pik]@esp 
    um jaune. (Nuria act.2, 421, 422). 
 Dans d’autres contextes, il aurait fallu attribuer le lexème no en fonction de sa 
prononciation. En espagnol, italien et/ou catalan, ce lexème est typiquement prononcé [no], 
tandis qu’il est typiquement prononcé [nəʊ] en anglais. Cette distinction phonétique peut 
ne pas s’avérer fiable étant donné qu’il n’est pas garanti que tous les participants maîtrisent 
systématiquement la prononciation du no de leur L2. Il peut, d’autre part, exister des 
                                                          
140 https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/multicultural  
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variations régionales, idiolectes ou de registres d’un participant à un autre. C’est pour cette 
raison que le no, lorsqu’il apparaissait en tant que déterminant équivalent de aucun ou en 
tant que mot phrase équivalent de non, et que le contexte d’énonciation ne permettait pas 
de l’assigner à une langue particulière, a été attribué à toutes les langues les langues du 
répertoire dans lesquels il existe. Exception a été faite d’une occurrence de no prononcée 
par Eleanor. En effet, cette locutrice de L1 anglais a prononcé le mot-phrase no, équivalent 
du français non, [nɔ]. Cette prononciation de no n’est pas typique d’un locuteur L1 anglais 
et correspond à une manière de prononcer le lexème espagnol. Nous avons donc classifié 
cette occurrence comme un lexème issu de l’espagnol.  
 La même question s’est posée avec les lexèmes ou, or et o. S’il a parfois été possible 
de distinguer ces cognats, des doutes ont pu exister dans certains cas. Si le lexème était 
clairement prononcé [u] il a été attribué au français. S’il était clairement prononcé [o] il a 
été attribué à l’espagnol et à l’italien. S’il était prononcé [ɔː] il a été attribué à l’anglais. Si 
son origine n’était pas clairement assignable à une ou plusieurs langues parce que sa 
prononciation était plus approximative, il a été assigné à toutes celles qui pouvaient 
constituer une LS.   
 Toujours au sujet de l’attribution d’un LOT à une langue ou une autre, dans le cas d’un 
lexème tel que espécialement observé chez Josefina (act.2), participante possédant 
l’espagnol et l’anglais à son répertoire, nous aurions pu choisir de l’attribuer uniquement à 
l’espagnol especialmente. Nous avons pourtant choisi de l’attribuer à l’espagnol et/ou à 
l’anglais car notre expérience de professeur de français au Royaume-Uni auprès de 
locuteurs natifs anglophones ou ayant l’anglais comme L2 nous a montré qu’ils 
produisaient également le lexème espécialement. Dans le cas de ces apprenants, ce lexème 
semble être une adaptation de la règle de formation des adverbes français (ajout du suffixe 
–ment) au lexème anglais especially.  
 La question s’est, par ailleurs, posée de comment classifier des occurrences telles que 
[pɹipɛɹ] (Josefina act.1) pour prépare. Nous avons considéré qu’il s’agissait d’un lexème 
d’origine anglaise puisque la participante a prononcé [pɹipɛɹ] comme le lexème anglais 
prepare, et qu’il s’agissait donc d’une ITL lexicale non-intégrée. Cependant, dans le cas de 
ticket [tikɛt] (Aurea act.1), nous avons choisi de ne pas l’identifier comme un lexème 
d’origine anglaise car il peut tout simplement s’agir d’une erreur de prononciation très 
fréquente chez les apprenants du français qui prononcent toutes les lettres de la forme écrite. 
205 
 
Ceci semble d’autant plus vrai lorsque la même participante prononce de lexème riz [ʁiz] 
dans la même activité. 
 Lorsque nous avons répertorié les différents LOT dans le rôle fournisseur, nous avons 
dénombré le nombre de fois où un tel LOT est apparu. À un moment de notre analyse, nous 
allons cependant faire un dénombrement, non pas du nombre d’occurrences, mais des 
différents types de LOT employés. Certains de nos participants ont en effet eu recours 
plusieurs fois - et parfois même à un nombre important de reprises - aux mêmes ITL 
lexicales. Eleanor a, par exemple, employé le lexème no à huit reprises et a employé seize 
fois le lexème o. Il nous a par conséquent semblé pertinent de faire un décompte des ITL 
lexicales, non seulement par nombre d’occurrences, mais également par types de lexèmes. 
En effet, si certaines ITL lexicales issues d’une même langue sont répétitivement 
employées par certains participants, elles donneront un poids important à cette langue, 
notamment s’il s’agit de lexèmes très courants, et masquera peut-être le fait qu’une autre 
langue est source d’une plus grande variété de lexèmes. Dans le cas suivant, nous avons 
compté un type de lexème car la langue qui sert de base est la même et l’on voit que la 
participante expérimente avec le lexème source cushion pour tenter d’en venir au lexème 
en LC : 
[20] *INT: ok um et ça qu'est-ce que c'est? 
 *ELE: (.2) oh um le [kuʃən]@eng↑ [kusjɔn]@eng↑. (Eleanor, act.1, 157, 158) 
 Inventorier les différents types de lexèmes utilisés plutôt que le nombre d’occurrences 
nous paraît ainsi fournir une meilleure idée des stratégies de remédiation à des lacunes 
lexicales en LC, soit par un recours créatif au répertoire langagier, soit par un recours tel 
quel aux lexèmes déjà disponibles dans le répertoire langagier. 
 Finalement, nous ferons dans notre dénombrement une distinction entre mots lexicaux 
et mots fonctionnel. À la suite de Poulisse et Bongaerts (1994), Cenoz (2001) et De Angelis 
(2007), nous incluons dans le catégorie mots lexicaux les substantifs, verbes, numéros, 
adjectifs ainsi que la majorité des adverbes - en d’autres termes les lexèmes ayant un poids 
sémantique. Les mots fonctionnels sont identifiés comme les prépositions, conjonctions, 
pronoms, articles et adverbes de négation. Cette classification se démarque de celle de 
Muysken, de Myers-Scotton et des travaux générativistes en général, puisque les 
prépositions y sont parfois considérées comme des mots lexicaux. Étant donné que nous 
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allons comparer nos résultats à ceux de Poulisse et Bongaerts (1994), Cenoz (2001), 
Williams et Hammarberg (1998) - qui, selon le tableau classifiant les ITL de Williams, 
considèrent également les prépositions comme des mots fonctionnels - et De Angelis 
(2005a) qui estime également que les prépositions sont des mots fonctionnels, nous 
emploierons la même qualification. Selon Muysken (2008), il n’y a pas de définition qui 
départage les catégories fonctionnelles des catégories lexicales. Il propose donc une 
classification sur un continuum. Sur ce continuum, les verbes, substantifs et les adverbes 
sont placés à l’extrémité lexicale. Les prépositions sont placées sur le continuum selon leur 
degré d’abstraction. Nous en resterons néanmoins à la manière de catégoriser proposée 
dans les études acquisitionnistes mentionnées plus haut, même si elle est relativement 
simpliste. D’autre part, nous ne prendrons en compte les mots fonctionnels qu’en termes 
de LOT insérés à une LM, comme cela est possible dans le modèle de Myers-Scotton 
(2002). 
5.6.2 Cognats et faux amis 
 Nous avons recensé les ITL lexicales qui constituent des cognats, soit avec la LC, soit 
avec d’autres LDA. Le but de ce recensement est de voir quel pourcentage des ITL sont 
‘connectées’, en d’autres termes partagent un cognat avec une autre langue que leurs LS. 
Les cognats constituent des domaines de chevauchement entre les langues en contact et leur 
recours pourrait constituer une indication d’une certaine exploitation de la compétence 
plurilingue. Nous considérons que les ITL connectées seront la manifestation de 
connexions faites au niveau du lexique mental. Comme nous l’avons vu au chapitre 2, les 
cognats ont, en effet, un statut spécial dans le lexique mental d’un bilingue/plurilingue. Les 
liens entre les sous-systèmes linguistiques d’un tel locuteur sont en effet les plus étroits au 
niveau de cognats (Helms-Park & Dronjic, 2016). Si l’on considère le lexique mental 
plurilingue comme un système global où interagissent des sous-systèmes interconnectés, 
on s’attendra à ce que les cognats occupent une place importante dans la construction du 
discours en LC. Dans notre analyse des ITL lexicales, nous avons dénommé ITL 
orphelines, les ITL lexicales qui ne constituent ni un cognat avec la LC, ni un cognat avec 
une autre LDA. Cela ne voudra pas pour autant dire que leur lexème source ne sera pas 
connecté à d’autres items lexicaux dans le lexique mental plurilingue, mais simplement 
qu’il ne sera pas nécessairement le produit de connexions faites entre items lexicaux 
similaires.  
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 Les langues qui entrent en contact dans notre étude partagent un nombre important de 
cognats et de faux amis. Il est délicat d’évaluer de manière précise le nombre exact de 
cognats partagés par le français et les deux autres principales langues connues de tous nos 
participants, l’anglais et l’espagnol. Notons cependant que le français et l’espagnol - ainsi 
que l’italien, le portugais et le catalan, qui apparaissent également dans notre recherche - 
appartiennent toutes à la famille des langues romanes, et descendent toutes d’une même 
langue commune. Robert (2008) relate que, selon les auteurs, la moitié à deux tiers des 
mots de la langue anglaise sont d’origine romane. Une étude de Schepens, Dijkstra et 
Grootjen (2012) a quantifié la répartition des cognats entre des paires de six langues 
européennes : l’anglais, le français, l’espagnol, l’italien, l’allemand et le hollandais. Selon 
leur analyse, menée sur des lexèmes constitués de trois à huit caractères, l’anglais partage 
plus de cognats avec le français qu’avec toutes les autres langues examinées. D’autre part, 
le nombre de cognats identiques partagés entre le français et l’anglais est comparable à des 
langues issues de la même famille. Les résultats de leur étude indiquent que, si l’on assigne 
100% à la paire français-anglais - qui a le plus de cognats en commun - alors l’espagnol a 
98% de cognats avec le français et l’italien en a 96%. En comparaison, l’allemand en a 
62%. Au niveau de la langue anglaise, si la paire anglais-français reçoit 100%, l’anglais 
partage 84% de cognats avec l’espagnol, et 80% avec l’italien. Par contraste, il en partage 
93% avec le hollandais et 83% avec l’allemand. Si l’espagnol reçoit 100% avec l’italien, il 
partage 79% avec le français et 68% avec l’anglais. On voit donc, tout d’abord, que le 
français partage un nombre important de cognats avec l’anglais, l’espagnol et l’italien. On 
observe, ensuite, que l’anglais possède un nombre important de cognats partagés avec 
toutes les langues de l’étude. Cela est le reflet de l’histoire de cette langue qui a non 
seulement subi tout au long de son histoire des influences germaniques, latine et françaises, 
mais qui a également exporté un nombre important de lexèmes à l’international. 
 Nous avons vu dans la section 5.6.1 qu’une distinction est généralement faite entre 
cognats et faux amis, où les faux amis ne partagent pas les mêmes traits sémantiques. Nous 
avons décidé d’adopter la définition suivante, de Ringbom :  
« Cognates in two languages can be defined as historically related, 
formally similar words, whose meanings may be identical, similar, partly 
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different or, occasionally, even wholly different.141 » (Ringbom, 2007 : 
73) 
Cette définition est suffisamment large pour inclure non seulement les cognats issus de 
deux langues apparentées, mais également les cognats issus d’emprunts ainsi que les mots 
internationaux. Elle permet donc de prendre en compte le fait que des cognats peuvent non 
seulement exister entre des langues faisant partie de la même famille de langues ou zone 
géographique, mais également entre langues typologiquement et géographiquement 
éloignées. Cette définition ne fait pas de distinction entre cognats et faux amis. Dans 
l’ouvrage de Ringbom, les faux amis142 sont considérés comme une catégorie de cognats, 
tandis que les cognats qui partagent des traits sémantiques sont des bons cognats143. Comme 
chez Ringbom nous engloberons dans la catégorie cognats les faux amis et les vrais cognats. 
Nous ferons seulement une distinction lorsque nous aborderons les ITL lexicales. La 
distinction n’a autrement pas lieu d’être puisque nous nous pencherons sur les cognats afin 
d’observer le nombre d’ITL qui sont le résultat de l’interaction entre deux langues ou plus. 
 La définition de Ringbom n’est que vague au niveau de la similarité de forme. Il est en 
effet épineux de définir le degré de similarité formelle. Comme le note Otwinowska (2015), 
les cognats ne sont pas nécessairement formellement identiques puisqu’ils sont adaptés à 
l’orthographe, la phonologie et la morphosyntaxe de la langue à laquelle ils appartiennent. 
Berthele (2011) propose donc d’appréhender la catégorie des cognats comme une catégorie 
radiale avec les cognats identiques au centre et les autres cognats s’éloignant de ce centre 
selon leur degré de similarité formelle. Les lignes de démarcation de cette catégorie ne sont 
pas rigides puisque, selon Berthele, les limites de cette catégorie restent obscures et qu’il 
n’est pas encore clairement déterminé jusqu’à quel degré de distance on peut aller pour 
considérer qu’une paire de mots forme des cognats. Afin de justifier cette vision en échelon, 
la distance interlinguale a besoin d’être mesurée, ce qui évite de tomber dans des jugements 
a priori sur le statut d’un lexème. C’est à un outil de mesure de distance interlinguale que 
nous aurons recours pour déterminer lesquels des ITL lexicales répertoriées constituent des 
ITL connectées.        
                                                          
141 « Les cognats dans deux langues peuvent être définis comme des mots historiquement apparentés et de 
forme similaire, dont la signification peut être identique, similaire, partiellement différente ou même 
occasionnellement complètement différente. » (notre traduction). 
142 Cognats que Ringbom nomme également deceptive cognates. 
143 Bons cognats dans l’original 
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 Pour chacun de nos participants, nous avons établi si chaque ITL est un cognat avec la 
LC et avec toute autre langue du répertoire à l’aide d’un instrument de mesure de proximité 
orthographique utilisé dans des recherches sur l’acquisition des langues et le bilinguisme 
(Berthele, 2011; Berthele & Lambelet, 2009; Otwinowska, 2016; Schepens et al., 2012). Il 
s’agit de la mesure de Levenshtein (ou NED). Nous avons, en outre, eu sporadiquement 
recours à la mesure SOUNDEX. Contrairement à d’autres études sur les cognats 
(Broersma, 2009; Van Hell & de Groot, 1998), nous n’avons pas eu recours à des juges 
pour décider si les lexèmes utilisés pas nos participants étaient des cognats et faux amis, 
ceci pour la raison simple que s’il est relativement aisé de trouver des bilingues français-
anglais, il l’est moins de trouver un nombre suffisant de trilingues français-espagnol-
anglais et encore moins de plurilingues recouvrant les combinaisons de langues parlées pas 
nos participants. 
 La mesure de Levenshtein est également appelée Normalized Edit Distance (NED) ou 
Normalized Levenshtein Distance. Les calculs ont été effectués à l’aide d’une interface 
proposée en ligne permettant de calculer le coefficient obtenu pour une paire de lexèmes 
donnée144. Le recours à un tel instrument de mesure est avantageux car il permet de 
déterminer de manière objective si une paire de lexèmes constitue des cognats. Il a, 
cependant, ses limites. Cette objectivité est en elle-même problématique car nous analysons 
dans notre étude la production orale de plurilingues et il nous est impossible de déterminer 
quels lexèmes sont perçus comme cognats par ces locuteurs. Malgré cet écueil, nous avons 
préféré utiliser un instrument objectif plutôt que de recourir à notre propre jugement plus 
intuitif, mais par nature subjectif et moins systématique qu’un instrument de mesure.  
 NED prend en compte la position des lettres dans un lexème. L’outil de calcul dont 
nous nous sommes servie mesure, non pas la distance, mais la proximité entre deux 
lexèmes. Ainsi, le calcul classique de NED se fait de la manière suivante : 
 Fr. : appartement 
 Ang. : apartment 
Deux opérations sont nécessaires (la suppression d’un p et d’un e), l’Edit Distance est donc 
2 ; on divise ensuite ce 2 par le nombre de lettres dans le lexème le plus long : NED : 2/11= 
0.18. Pour obtenir la proximité, on soustrait le NED de 1 (considéré comme indicateur de 
proximité puisque 0 n’indique aucune proximité). Ainsi : 1-0.18= 0.82. La proximité selon 
                                                          
144 http://www.cs.toronto.edu/~aditya/strcmp2/, (Kondrak, 2005)  
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l’outil de calcul que nous avons utilisé est donc de 0.82. Nous avons adopté le seuil de 
similarité pour chaque paire proposée par Inkpen, Frunza & Kondrak (2005). Ce seuil, qui 
se situe à 0.34845, a été arrondi à 0.35. Seules les paires ayant obtenu 0.35 ou plus ont été 
comptabilisés comme des cognats. À titre d’exemple, la paire espagnol/Spanish a obtenu 
un coefficient de 0.5 et la paire riche/rich a obtenu 0.8. Ces deux paires sont donc 
comptabilisées comme cognats. 
 Utiliser les formes orthographiques pour mesurer la proximité entre des lexèmes à 
l’aide de NED a ses limites et n’a pas suffi pour certains lexèmes, même génétiquement 
apparentés. À titre d’exemple, l’instrument a calculé que des lexèmes tels que marroqui 
(espagnol et catalan) et moroccan ne constituaient pas des cognats puisqu’ils ont obtenu 
0.25, ce qui est sous le seuil de 0.35. Il en est de même des lexèmes y (espagnol) et i145 
(catalan) qui ont obtenu un 0. Ces lexèmes paraissent cependant phonologiquement 
proches. Nous avons donc mesuré la similarité entre ces lexèmes en utilisant un autre 
instrument de mesure de distance appelé SOUNDEX. SOUNDEX est un instrument de 
mesure semi-phonétique qui a donné des résultats plus précis que NED au niveau des 
cognats génétiques. Inkpen, Frunza & Kondrak (2005) ont recommandé l’utilisation de cet 
instrument de mesure dans le cas de langues très proches, ce qui est le cas de la majorité 
des langues incluses dans notre recherche. Le seuil de similarité pour SOUNDEX est 0.625 
(Inkpen, Frunza, & Kondrak, 2005). Les lexèmes susmentionnés sont bien considérés 
comme proches par SOUNDEX puisqu’ils obtiennent 0.75. La situation inverse où des 
lexèmes non proches ont été identifiés par NED comme proches s’est également produite. 
Ainsi l’anglais winter, lexème d’origine germanique, et son équivalent espagnol invierno, 
d’origine latine, obtiennent le score de 0.37, ce qui les identifie comme lexèmes proches. 
Ces lexèmes ne sont cependant pas apparentés. SOUNDEX considère ces deux lexèmes 
comme éloignés puisqu’ils scorent 0.5. Nous avons donc retenu le score de SOUNDEX 
pour ces deux lexèmes. SOUNDEX garde la première lettre d’un mot en tant que telle, se 
débarrasse ensuite des voyelles et de <y> et <h>, convertit le reste des lettres en données 
numériques et ne conserve que les quatre premières valeurs, ce qui donne lieu à une valeur 
numérique. La distance ou proximité est ensuite calculée en appliquant la mesure NED aux 
valeurs numériques qui résultent (Inkpen et al., 2005).   
                                                          
145 Et en français 
211 
 
 Certains lexèmes, notamment ceux à caractère abstrait, pouvaient avoir plusieurs 
traductions dans une autre langue. Le but de cet exercice était d’examiner si nos participants 
s’étaient appuyés sur des LDA dans leur production d’ITL. Nous avons donc cherché à 
identifier des cognats potentiels dans les traductions d’ITL et, lorsque cela s’est avéré 
pertinent, avons sélectionné celui qui se rapprochait de plus de l’ITL en question. Lorsque 
les ITL sont des ITL lexicales intégrées, nous avons établi leur lexème d’origine, c’est-à-
dire le(s) lexème(s) dont ils sont tirés en LC, et avons établi le degré de proximité de ce(s) 
lexème(s) source(s) avec son ou leur équivalent en LC et ceux dans les autres LDA. Nous 
n’avons pas inclus dans ce recensement les transferts lexico-conceptuels, qui ne sont pas 
des ITL au niveau de la forme, et les faux amis, dont la forme est celle de la LC et qui, par 
leur nature, constituent des cognats. 
5.7  Analyse des interactions translinguistiques syntaxiques 
5.7.1 Outils d’analyse 
 Notre corpus est oral, nous analysons donc dans notre thèse, le français parlé 
d’apprenants de français L3+. Or, la syntaxe de la langue orale se distingue de celle de la 
langue écrite. Dans le cas qui nous concerne, nos participants sont dans une situation 
d’interaction avec une interlocutrice. Ils n’ont par ailleurs pas toujours les moyens de 
s’exprimer librement en français et ont besoin de s’appuyer sur le contexte et la situation 
de communication pour véhiculer du sens, ce qui est facilité par un contexte de 
communication orale. Dans notre analyse des phénomènes observés chez nos participants 
au niveau de la syntaxe, nous emploierons donc une approche fonctionnelle comme outil 
d’analyse. L’avantage d’une telle approche est qu’elle prend en compte la dimension 
communicative du langage et explique la structure d’une langue comme le reflet d’une 
volonté, chez un locuteur, de créer du sens. Selon cette approche, l’IL de locuteurs doit être 
analysée en prêtant attention à l’acte de langage qu’ils ou elles tentent de réaliser, ainsi qu’à 
la manière dont ils exploitent leur environnement au moment de l’énonciation afin de les 
aider à véhiculer du sens. Les tentatives d’un locuteur à véhiculer du sens seraient d’autre 
part un moteur dans le développement de la compétence dans une nouvelle langue 
(Mitchell, Myles, & Marsden, 2013). Les analyses fonctionnelles ont démontré que les 
apprenants d’une nouvelle langue emploient une grande variété de dispositifs, tant formels 
que lexicaux et pragmatiques, afin de véhiculer du sens. Une approche fonctionnaliste 
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permet donc de prendre en compte ces différents aspects du langage et de voir comment le 
discours d’un apprenant en LC est organisé.  
 Par ailleurs, l’approche fonctionnelle estime qu’afin de comprendre le langage, il est 
nécessaire de prendre en compte l’interaction entre ses différents niveaux - la syntaxe, la 
morphologie, le lexique et la phonologie - et son contexte d’utilisation (Lenart & Perdue, 
2004). Cette manière de concevoir le langage et son analyse est non seulement en 
adéquation avec l’approche englobante que nous avons adoptée dans notre travail, mais 
également avec les modèles développés dans le domaine du contact des langues - 
notamment celui de Clyne (2003) - qui, comme nous l’avons vu au premier chapitre, 
abordent l’analyse de productions de bilingues et plurilingues en prenant en compte 
différents niveaux de langue. 
 Dans l’analyse de productions d’apprenants, l’approche fonctionnelle implique donc 
de considérer, non seulement comment l’apprenant dispose de ses moyens linguistiques et 
les associe pour former des constituants, propositions ou phrases, mais également le 
contexte discursif de son énoncé. Cela nécessite notamment une analyse des mouvements 
référentiels en discours. Ceci sera particulièrement utile au niveau de l’analyse de l’emploi 
des pronoms sujets dans notre corpus. Selon Klein (1986), l’intention communicative 
constitue la matière première sur laquelle l’apprenant d’une L2 doit travailler avec l’aide 
de ses connaissances - linguistiques ou autre - pour produire un énoncé.   
 Une approche fonctionnelle ne suffira néanmoins pas à l’analyse de nos données et sera 
utilisée comme grille d’analyse plutôt qu’outil explicatif. Nous avons, en effet, besoin d’un 
instrument qui prendra explicitement en compte la nature plurilingue de la production de 
nos participants et qui sera notamment compatible avec le modèle de Clyne (2003). 
Rappelons que ce dernier servira, dans notre recherche, à répertorier et classifier les ITL 
lexicales.  
 Clyne (1997) note que les exemples d’AC exposées dans son travail peuvent être 
examinées à l’aide du modèle de la LM de Myers-Scotton. Il ajoute que le concept de LMC 
- et notamment le fait que cette notion envisage la convergence en termes de stratégie de 
compromis - permet de concilier ses données avec le modèle de Myers-Scotton (Clyne, 
2003). Le modèle de Clyne est en effet davantage descriptif qu’explicatif et a besoin d’être 
complémenté par un modèle qui cherche à expliquer les mécanismes sous-tendant les 
interactions entre les langues. 
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 Le modèle de Myers-Scotton est crypto-générativiste, et il utilise l’approche 
générativiste comme grille d’analyse. Il nous semble cependant possible de le concilier 
avec une approche fonctionnelle car nous aurons principalement recours à l’Abstract Level 
Model146, qui sert à expliquer les phénomènes d’ITL au niveau de la structure d’un énoncé 
et est principalement de nature psycholinguistique. Il se base, en effet, sur l’interaction 
entre les lemmes pour venir éclairer sur la formation d’une LM composite. Le modèle de 
Myers-Scotton nous servira principalement à analyser les interactions entre les ITL 
lexicales et syntaxiques au chapitre 8. Il nous permettra d’examiner comment les ITL 
lexicales sont insérées dans l’IL, en d’autres termes la LM.   
5.7.2 Objets d’analyse : les groupes nominaux et les groupes verbaux 
 Nous analyserons les ITL au niveau du placement de l’adjectif épithète et des pronoms 
sujets. L’espagnol et le français appartiennent à la famille des langues romanes et sont donc 
typologiquement proches. La catégorie grammaticale des adjectifs épithètes reflète ce lien 
de parenté linguistique. Les langues française et espagnole diffèrent néanmoins de manière 
très marquée au niveau des pronoms sujets. L’espagnol est une langue à sujet nul tandis 
que le français est une langue à sujet obligatoire. Les autres langues romanes existant dans 
les répertoires de certains de nos participants sont également des langues à sujet nul. Le 
français se rapproche donc de l’anglais à ce niveau. Étudier ces catégories syntaxiques nous 
donnera donc l’occasion d’analyser d’éventuelles ITL issues de l’anglais ou de l’espagnol. 
L’omission du pronom sujet pourrait suggérer une influence de l’espagnol tandis que 
l’antéposition de certains types d’adjectifs épithètes, normalement postposés en français et 
espagnol, pourrait être un indicateur de l’influence de l’anglais. 
 Nous avons mentionné, dans la conclusion du chapitre 3147, qu’une des limites 
méthodologiques des études sur l’acquisition de la grammaire est qu’elles ne se concentrent 
que sur une ou deux propriétés. Ce sera également le cas de notre étude, car nous avons 
souhaité nous pencher en détail sur deux aspects de la syntaxe en français L3 et sur leur 
interaction avec les ITL lexicales. En effet, tout travail en profondeur doit être, dans une 
certaine mesure, limité. D’autres phénomènes intéressants au niveau grammatical auraient 
pu être observés chez nos participants, mais ceux-ci devront faire l’objet d’un examen futur. 
                                                          
146 Cf chapitre 2 
147 Chapitre 3, p. 122 
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En effet, toute analyse minutieuse devra se limiter à l’ensemble de la production d’un ou 
deux participants uniquement. 
 En espagnol et en français, la majorité des adjectifs épithètes sont placés après le 
substantif. Il ne semble cependant pas y avoir de consensus quant au taux exact 
d’antéposition et de postposition de l’adjectif épithète dans ces deux langues. Selon Goes 
(Goes, 1999 : 87) et Forgsen (1997 : 115), le taux global de postposition en langue française 
est de 65%. Radatz (2013 : 6) estime le taux d’antéposition de l’adjectif épithète à 22% en 
français et à 23% en espagnol et Bull (1950) indique que 63% des adjectifs espagnols sont 
postposés. En anglais, en revanche, l’adjectif épithète est, sauf à de très rares exceptions, 
antéposé puisqu’il s’agit d’une langue germanique (Riegel, Pellat et Rioul 2009 : 181). Le 
fait que des adjectifs épithètes du français soient mobiles pourra expliquer le placement de 
certains adjectifs devant le substantif. En effet, les participants, n’étant pas sûrs qu’un 
adjectif est antéposé ou postposé au substantif, peuvent choisir de le placer avant ce dernier. 
Il est donc essentiel d’analyser des classes d’adjectifs épithètes qui ne présentent pas 
d’ambiguïté.    
 Nous nous baserons sur la classification proposée dans Riegel, Pellat et Rioul148 (2009 
: 181) pour les adjectifs épithètes149 : 
- Les adjectifs toujours postposés au substantif: 
o Les adjectifs relationnels : un restaurant français, une rue piétonne. 
o Les adjectifs qualificatifs de couleur et de forme : une voiture rouge, un 
coussin rectangulaire. 
o « Une série d’adjectifs décrivant des propriétés objectives, souvent 
perceptibles ou inférables à partir de l’observation » (ibid) : un plat chaud, 
un café sucré.150 
                                                          
148 Le débat sur la classification et le placement de l’adjectif épithète est encore ouvert, la classification 
proposée n’est donc pas définitive (cf Goes 1999 et Forsgren 1997). Nous avons choisi celle de Riegel, Pellat 
et Rioul car elle « contient sans aucun doute ce qui est, surtout au plan pédagogique, la meilleure 
description produite jusque-là du domaine en question » (Forsgren 1997 : 115). 
149 Certains des exemples ci-dessous sont tirés de Riegel, Pellat et Rioul (2009). 
150 Ces trois catégories sont identifiées par Goes (1999) comme appartenant à la classe des déterminatifs : 
« désignent des qualités qui peuvent être constatées objectivement (couleur, forme, religion, 
nationalité…)» (Goes 1999 : 85). 
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o Les adjectifs suivis d’un complément : une maison plus grande que la 
tienne, une image difficile à décrire. 
o Les adjectifs précédés d’un adverbe (sauf si, tout, près et trop) : un film 
vraiment long. 
o Les participes passés et la majorité des adjectifs verbaux : un client 
intéressé, un régime amincissant. 
- Les adjectifs toujours antéposés au substantif : 
o Les adjectifs ordinaux : la dernière fois, le troisième jour. 
o « Une série d'adjectifs descriptifs d'une ou deux syllabes et très fréquents : 
beau (mais pas laid), bon, grand, gros, haut, joli, long, petit, vieux, vilain. 
Ils sont généralement antéposés au nom, mais peuvent lui être postposés, 
notamment s'ils sont coordonnés ou juxtaposés à un adjectif normalement 
postposé : un long voyage / un voyage long et fatigant » (ibid : 182). 
o « Les épithètes dits de nature, par définition non déterminatives, puisqu'elles 
expriment une caractéristique traditionnellement associée au nom (commun 
ou propre) : la blanche neige - les vertes prairies - A la claire fontaine 
[chanson] - de noirs soucis - le bouillant Achille - la belle Hélène, etc. » 
(ibid). Notons que ces adjectifs ne se rencontrent que rarement en langue 
française et correspondent à un registre littéraire.  
- Les adjectifs mobiles : 
o Les adjectifs à double interprétation - postposés, « ils caractérisent 
directement le référent du GN » (ibid), antéposés, « ils modifient 
directement le contenu notionnel du nom auquel ils se rapportent pour en 
faire une propriété complexe » (ibid) : un mangeur gros vs un gros 
mangeur, un homme pauvre vs un pauvre homme. 
o Les adjectifs sans modification de sens - ils se placent après le substantif par 
défaut mais sont antéposés lorsque le locuteur souhaite leur donner une 
valeur affective ou d’insistance : une belle femme vs une femme belle, une 
agréable soirée vs une soirée agréable. 
 Selon Radatz (2013), les adjectifs postposés en espagnol sont ceux qui assument une 
dimension objective et précise, tandis que pour Terker (1985), ce sont ceux qui sont de 
nature technique, scientifique, religieuse ou politique, tels que astronómico, mecánico, 
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norte-americano, católico et democrático. Chez Bradley et Mackenzie (2004) les adjectifs 
qui se substituent à un GN, donc les adjectifs relationnels, et les adjectifs de nationalité, 
d’origine géographique, de religion et de conviction idéologique ou religieuse sont 
postposés. Les adjectifs antéposés sont vagues quant à ceux qui ont une valeur 
émotionnelle, et excluent une lecture absolue et relationnelle (Radatz, 2013). Il y a donc 
une correspondance entre le type d’adjectifs postposés et antéposés en français et en 
espagnol.  
 Le tableau ci-dessous indique le placement des adjectifs en français, espagnol et anglais 
selon les catégories151 : 
 Français Espagnol Anglais 
Types d’adjectifs Antéposés Postposés Antéposés Postposés Antéposés Postposés 
Relationnels       
Couleur et de forme       
À propriété objective       
Suivis d’un complément       
Précédés d’un adverbe       
Participes passé et adj. 
verbaux 
      
Adjectifs ordinaux       
Descriptifs courts et fréquents       
Adjectifs à double 
interprétation 
    n/a n/a 
À dimension affective     n/a n/a 
Tableau 5.15 : Le placementt des adjectifs en français, espagnol et anglais. 
 Comme nous l’avons vu plus haut, si le placement de l’adjectif épithète non-marqué 
est la postposition (Goes 1999 et Forsgren 1997), certains adjectifs peuvent s’avérer être 
ambigus quant à leur placement. C’est la raison pour laquelle la deuxième tâche à laquelle 
                                                          
151 Nous n’avons pas inclus la classe des épithètes de nature qui correspond à un langage très soutenu ou 
littéraire et ne nous a pas semblé pertinente du fait de la rareté de son utilisation et de leur contexte 
spécifique d’usage. 
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nous avons soumis nos participants met l’accent sur les adjectifs de couleur, classe 
d’adjectifs qui a un taux d’antéposition de 5%. De même selon Wilmet (cité dans Forsgren 
1997), les adjectifs ethniques (adjectifs relationnels) et les participes passés se postposent 
à presque 100%. Ces adjectifs appartiennent à la classe des déterminatifs (Goes 1999 : 85) 
et sont postposés en français et en espagnol tandis qu’ils sont antéposés en anglais. Notre 
analyse se focalisera sur ces déterminatifs152 et exclura les adjectifs mobiles. Étant donné 
que notre analyse est principalement qualitative, nous nous permettrons d’aborder 
également certains des adjectifs appartenant à des classes plus ambiguës. Notons, par 
ailleurs, que les adjectifs déterminatifs sont également placés après le substantif en 
portugais (Hutchinson & Lloyd, 2003), en italien (Proudfoot & Cardo, 2005) et en catalan 
(Wheeler, Yates, & Dols, 1999).    
 Pour le décompte nous avons donc relevé les syntagmes nominaux possédant des 
adjectifs déterminatifs. Ainsi, lorsque nous avons relevé plusieurs adjectifs épithètes dans 
un même syntagme nominal nous n’avons comptabilisé qu’une occurrence. Ainsi dans le 
cas suivant, 
[21] *SOF : um il y a um (.1) [tʁɛ] (trois) (.3) médians gros blancs tableaux. (Sofia, 
    act.2, 141,142) 
nous avons comptabilisé un placement non conforme à la langue cible bien que deux 
adjectifs, médians et blancs, soient concernés.  
 Nos participants produisant parfois des GN à adjectifs multiples, il est important de 
toucher un mot de l’ordre des adjectifs. D’après Riegel, Pellat et Rioul (2009), en français, 
lorsqu’il y a une relation de hiérarchie entre les adjectifs, le plus éloigné détermine le 
groupe formé par le substantif et l’adjectif le plus proche : un bon gros steak ou un vin 
rouge italien. Par ailleurs, l’adjectif relationnel précède toujours l’adjectif qualifiant, 
comme dans l’armée romaine victorieuse (ibid : 180). Si un troisième adjectif est ajouté 
dans cette situation de hiérarchie, il devra être antéposé ou postposé : un petit ouvrage 
didactique intéressant (ibid : 180). Dans le cas de l’espagnol, chaque adjectif postnominal 
successif restreint la référence du SN, comme dans un vino rojo italiano, le dernier adjectif 
est donc le plus important et le plus restrictif (Terker, 1985). Laenzlinger (2003) a constitué 
                                                          
152 Il s’agit donc des classes des adjectifs relationnels, des adjectifs de couleur et de forme, et des adjectifs 
de propriété objective, énumérées plus haut. 
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une hiérarchie des adjectifs dans le GNadj français, hiérarchie également applicable à 
l’anglais selon l’auteur : 
Adjnuméral < Adjquantifieur < Adjépistémique < Adjtemporel < Adjqualité < Adjtaille < 
Adjforme < Adjcouleur < Adjorigine 
Tandis que cette hiérarchie est prénominale en anglais, en français le substantif est 
généralement intercalé entre l’adjectif de taille et l’adjectif de forme. 
 Nous passerons à présent à la description des fonctionnements des pronoms sujets dans 
les langues en contact. La langue française se distingue de la majorité des langues romanes 
en ce que l’insertion des pronoms sujets est obligatoire. En effet, la morphologie des verbes 
en espagnol, italien, portugais et catalan est telle que l’insertion des pronoms sujets n’est 
pas nécessaire (Agard, 1984). Leurs recours est uniquement nécessaire pour souligner le 
sujet, pour le contraster à un autre, pour éviter toute ambiguïté lorsqu’une forme verbale 
pourrait correspondre à des sujets différents ou lorsque la situation discursive le demande, 
notamment lorsqu’il y a changement de sujet. Le français et l’anglais sont quant à elles des 
langues à sujet obligatoire. Notons néanmoins que, si la langue anglaise est classifiée 
comme langue à sujet obligatoire, il arrive que dans le langage familier les pronoms sujet 
soient omis (Leech & Svartvik, 1975), comme dans les exemples ci-dessous : 
  Beg your pardon au lieu de I beg your pardon 
  Serves you right au lieu de It serves you right153  
 Bien que l’omission du pronom sujet constitue une question syntaxique, le contexte 
discursif devra être pris en compte, notamment au niveau du maintien de la référence ou au 
niveau de la référence déictique. En effet, selon Sorace (2011) le recours aux pronoms 
sujets dans les langues à sujet nul se situe à une interface syntactico-pragmatique puisque 
leur emploi est régi par des contraintes pragmatiques. Un recours à l’approche fonctionnelle 
sera utile à ce niveau. 
 Nous avons recensé tous les groupes verbaux précédés, ou étant censés être précédés 
d’un pronom sujet. Néanmoins, certaines instances n’ont pas été comptabilisées. Ainsi, les 
instances de ‘il faut’ et de ‘il y a’ n’ont pas été incluses dans l’analyse car l’omission de ‘il’ 
dans ces expressions figées est courante en français parlé.  
                                                          
153 Exemples issus de Leech et Svartvik (1975 : 117). (Je) vous demande pardon. Ça vous apprendra. 
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 Nous avons inclus à notre analyse la forme c’est car selon Riegel, Pellat et Rioul, « la 
forme neutre atone ce s’emploie […] comme sujet clitique » (2009 : 206). Nous avons 
également comptabilisé ça parce que, toujours selon les mêmes auteurs, ce pronom ainsi 
que ceci et cela, « anaphorisent aussi les antécédents dépourvus de genre et de nombre que 
sont les propositions » (2009 : 206). Selon Chevalier et al. (1964) ce et cela peuvent en 
effet, au même titre que les pronoms personnels, représenter un substantif. Cependant, ces 
mêmes auteurs ajoutent que tenter de déterminer si c’ a une valeur représentative ou vide, 
c’est manquer de prendre conscience que c’est remplit un rôle syntaxique de pivot qui « met 
en relation deux aspects différents d’un même phénomène » (ibid : 105) dont la 
représentation est plus ou moins claire. Dans notre décompte quantitatif, nous ne tenterons 
donc pas de faire de distinction entre le c’ ayant une valeur représentative ou vide, 
distinction qui ne sera d’ailleurs pas nécessairement pertinente à notre analyse. Nous ferons 
néanmoins une distinction dans les cas d’usages de c’est - et de ça dans les cas d’Eleanor 
et de Nuria - dans une séquence préfabriquée (désormais SP) telle que c’est tout, c’est bien, 
qu’est-ce que c’est (Bartning & Forsberg, 2006). La distinction a été faite car, dans la 
deuxième catégorie c’est appartient à une collocation non analysée.   
 Les équivalents de ce dans c’est et de ça sont omis en espagnol alors qu’ils ne le sont 
pas en anglais et en français, ce qui les rend intéressants dans le contexte de notre 
recherche : 
 
FR :  C’est une très belle ville. 
ANG : It’s a very beautiful city. 
ESP: ø Es une ciudad muy bonita. 
 
FR:   Ça ne veut rien dire. 
ANG : It/That doesn’t mean anything. 
ESP: ø No quiere decir nada. 
 En espagnol en effet, ainsi que dans les autres langues romanes présentes dans notre 
recherche, le pronom démonstratif neutre, qu’il se réfère à un référent ou qu’il soit vide, 
n’est pas inséré (Agard, 1984). En anglais, le pronom neutre it remplit trois 
fonctions154 (Scott, Bowley, Brockett, Brown, & Goddard, 1968) : 
                                                          
154 Les trois exemples ci-dessous sont tirés de Scott et al. (1968 : 181). 
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- comme sujet non-référent tel que dans la phrase It was raining ; 
- comme sujet référent tel que dans la phrase The paper was wet. It had been lying 
on the grass, où it se réfère à the paper ; 
- comme substitut du sujet tel que dans la phrase It is pleasant [to stay in bed on a 
wet Sunday morning] où le it tient lieu de la subordonnée.   
Quelle que soit sa valeur, le pronom neutre it est toujours inséré en anglais, comme son 
équivalent français. 
 En français, c’est est employé dans le procédé de dislocation, qui a une fonction 
emphatique marquant le topic. Nous nous intéresserons plus particulièrement à la 
dislocation à gauche puisque des phénomènes qui lui ressemblent ont été observés dans 
notre corpus. Dans de telles structures, c’est sert de pivot permettant d’établir une relation 
entre deux référents (C. Perdue et al., 1992) comme dans l’exemple suivant : 
 L’auteur du livre c’est Jean. (Perdue et al., 1992 : 229) 
 La dislocation à gauche existe en espagnol et en anglais. En espagnol, la dislocation à 
gauche du sujet ne se fait pas ouvertement puisque le terme disloqué n’est pas 
anaphoriquement repris par un pronom sujet, mais uniquement par la terminaison du verbe. 
Notons, par ailleurs, que le détachement d’un pronom n’existe pas en anglais. Cette langue 
aura plutôt tendance à recourir aux accents toniques afin de mettre l’accent sur un pronom 
(Hidalgo, 2000). Les constructions de dislocation à gauche sont associées au mode 
pragmatique de Givón (1979 : 104), mode qui est typiquement associé aux premiers stades 
de l’acquisition d’une langue (Hidalgo, 2000). 
 Pour ce qui est du dénombrement des pronoms sujets, nous avons recensé parmi les 
occurrences correctes des cas d’utilisation de ces pronoms considérés comme 
sémantiquement incorrects tels que :  
[22] *INT: et-est ce que tu aimes y habiter? 
 *AUR: um oui c'est c'est bien um parce que il est très tranquille et j'habite très 
   près de de la gare de de train. (Aurea, act.1, 14-16) 
 Bien qu’une telle occurrence soit considérée incorrecte, car il serait plus approprié 
d’utiliser le présentatif c’est, nous l’avons comptabilisée comme ‘conforme’ au niveau 
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quantitatif car ce qui nous intéresse dans ce cas-là est l’omission ou non du pronom sujet 
et pas la morphologie.  
 Certaines occurrences qui portaient au doute n’ont pas été comptabilisées comme GV. 
Est en français peut être facilement confondu avec et ou avec un [ɛ] exprimant une 
hésitation, comme dans l’exemple ci-dessous : 
[23] *NUR: parce que c'est um [ãvɛʁ] le (.1) promenade↑ um (.1) si@esp&ita [ɛ] um à 
    um à côté de le Thames@ang↑. (Nuria, act.1, 292, 293) 
Pour chaque participant, nous analyserons le contexte de production des occurrences non-
conformes. Nous établirons également si elles sont accompagnées d’ITL lexicales. 
L’analyse sera donc qualitative, mais avec une part de quantitatif puisque nous ferons un 
dénombrement des ITL syntaxiques et lexicales.  
 Pour le décompte des ITL lexicales et des ITL syntaxiques, les termes ou structures 
répétés ont été comptés selon qu’ils sont ou non le produit d’une hésitation. L’hésitation a 
été identifiée si le même terme est répété successivement sans pause. Dans une instance 
telle que « Oui c’est c’est bien parce que il est tranquille » (Aurea, act.1, 15) le c’est n’a 
été compté que pour une occurrence. De même, dans la phrase suivante où l’on a considéré 
qu’il n’y avait qu’un groupe verbal : 
[24] *SOF : Ah mère um  je n’ai je n’ai pas compris (Sofia, act.1, 122) 
Les reformulations ont, quant à elles, été prises en compte tel que dans : 
[25] *TAN: um (.2) um (.1) en samedi je (.2) vais je um régulièrement (.5) je vais (.4) 
    je régulièrement vais (.2) je vais régulièrement à travail [tʁa] [tʁava]↑ 
    [tʁava]. (Tania, act.1, 72-74) 
Les reformulations ont été déterminées selon que le contexte semble indiquer que le 
participant réfléchit à la structure qu’il tente d’utiliser. À la différence des hésitations, il 
n’y a pas de répétition immédiate et, à partir de deux secondes de pause, nous avons compté 
une reformulation. Nous avons décidé de comptabiliser les reformulations car celles-ci 
impliquent, selon nous, un recours renouvelé au processus de production orale.  
 Les instances de répétition de ce qu’a dit l’interviewer n’ont pas été incluses, tel 
l’exemple suivant : 
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[26] *JOS : et après tu as um je ne sais pas comme dire um les lieux qui sont comme 
    les lieux verts. 
 *JOS: um green spaces? 
 *INT: ah tu veux dire des espaces verts ouais. 
 *JOS: espaces verts. (Josefina, act.1, 87-91)  
5.8  Synthèse et limites méthodologiques 
 Dans le présent chapitre nous avons exposé la méthodologie et les tâches employées 
dans notre recherche, les profils de nos participants, et les cadres et outils d’analyse 
auxquels nous avons eu recours. Nous avons abordé les limites méthodologiques de notre 
recherche au fil de notre chapitre mais y revenons ici plus en détail. 
 Notre recherche est articulée en une série d’études de cas et analyse les ITL lexicales 
et syntaxiques observées dans la production orale de onze participants. Ces derniers sont 
soumis à trois tâches de productions orales de natures différentes : un entretien informel, 
une tâche de description d’image(s) et une tâche de création de phrases. Ces données ont le 
désavantage de ne pas avoir été collectées dans une véritable situation de classe, mais les 
tâches utilisées se rapprochent selon nous suffisamment d’activités de classe pour refléter 
comment des apprenants en classe de langue pourront recourir à leurs LDA.      
 Nous avons recruté des participants à différentes niveaux de compétences, que nous 
avons nous-même déterminé à l’aide des niveaux établis par Bartning et Schlyter (2004) 
sur la base de leur performance durant l’entretien informel. Nous n’avons pas établi de 
manière exacte les niveaux de langue de nos participants de L1 espagnol en anglais, mais 
il nous a semblé raisonnable d’assumer que leur niveau en anglais était à un niveau élevé 
du fait qu’ils vivaient et travaillaient au Royaume-Uni. De même, le niveau en L2 
espagnole de nos trois participantes de L1 anglaise n’a pas été établi de manière formelle, 
mais nous avons fait en sorte de recruter des participantes préparant une licence d’espagnol 
ou ayant étudié l’espagnol à l’université155. Les autres langues présentes dans les répertoires 
de nos participants ont été sujettes à une auto-évaluation de la part de nos participants. Bien 
qu’une évaluation formelle de chaque langue impliquée aurait été préférable, cela aurait 
                                                          
155 Pour étudier une langue en tant que langue la plus forte dans une université britannique, un niveau B2 
minimum doit avoir été atteint, voir par exemple. 
http://www.bbk.ac.uk/study/2018/undergraduate/programmes/UUBALNMD_C/  
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présenté des difficultés logistiques et financières qui ne pouvaient pas être résolues dans le 
cadre de notre recherche.      
 Les trois langues principales qui nous intéressent sont le français, l’espagnol et 
l’anglais. D’autres langues sont néanmoins présentes dans les répertoires langagiers de 
certains de nos participants. Le français n’est donc pas une véritable L3 chez certains. Il 
s’est avéré délicat de recruter des participants avec la combinaison de langues qui nous 
intéressait dans notre recherche, et notamment de recruter des participants connaissant 
uniquement ces trois langues. Dans le cas de langues typologiquement proches telles que 
les langues romanes, il n’est guère surprenant que des locuteurs se soient essayés à d’autres 
langues de la même famille à un moment donné de leur vie. Notre analyse étant 
principalement qualitative et notre recherche étant organisée en une série d’études de cas, 
nous avons pu prendre en compte ces différentes langues et l’influence éventuelle qu’elles 
ont pu avoir.  
 Certains participants ont pu bénéficier de leçons, tandis que deux d’entre eux ne l’ont 
pas pu. Il se peut que le contenu des leçons ait influencé les tâches d’expression orale. L’un 
des buts des leçons était justement de préparer nos participants afin qu’ils soient en mesure 
de s’acquitter des tâches d’expression orale. Chez les participantes aux stades initial et post-
initial, nous avons ainsi fait en sorte d’aborder le placement des adjectifs épithètes. Le but 
de notre recherche n’est pas d’examiner si des leçons de langue influencent la performance 
en langue cible. Nous soulignerons toutefois que certains participants ayant bénéficié de 
leçons ont placé des adjectifs épithètes devant le substantif et que nos leçons ne semblent 
donc pas avoir eu un impact sur les productions de certains de nos participants à ce niveau.   
 Notons par ailleurs que certaines de nos participantes sont enseignantes de langue et/ou 
étudiantes en langues vivantes. On peut donc s’attendre à un haut degré de conscience 
métalinguistique chez ces dernières. Encore une fois, puisque notre recherche est 
principalement qualitative, nous considérons que cet aspect biographique de certaines de 
nos participants n’est pas problématique. Bien au contraire, une conscience 
métalinguistique développée pourra donner lieu à des productions et remarques 
intéressantes. 
 Des difficultés liées à la transcription et à des contraintes d’emploi du temps ont eu 
pour conséquence qu’un laps de temps important a pu s’écouler entre la session 
d’enregistrement des tâches d’expression orale et l’entretien de suivi. Cela a eu pour 
désavantage que les participants ne se sont souvent pas souvenus des raisons entraînant leur 
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recours à leurs LDA. Cela a néanmoins eu l’avantage que les participants ont jeté un regard 
neuf sur leurs productions. Dans certains des cas, ils n’avaient pas pratiqué le français 
depuis des mois et avaient donc oublié cette langue. Dans ce cas-là ils ont parfois eu recours 
à leurs autres langues, et donc à leur compétence plurilingue pour décider si leurs 
occurrences étaient correctes, ou pour les corriger. 
 Notre recherche est principalement qualitative et présente donc les inconvénients et les 
avantages propres à ce type de travail. Nous en avons exposé certains dans la section 5.1 
du présent chapitre. Un des avantages d’une recherche qualitative organisée sous forme de 
série d’études de cas est que les limites méthodologiques mentionnées pourront être prises 
en compte de manière individuelle. 
 Nous souhaitons clore ce chapitre avec une remarque : nous nous intéressons aux 
productions de nos participants qui sont non-conformes à la LC, ce que l’on pourrait 
également qualifier d’erreurs. Nous voulons souligner que nous ne cherchons pas à 
stigmatiser ces productions non-conformes, bien qu’elles constituent un des principaux 
objets d’étude de notre travail. Nous les considérons davantage comme des traces de 
stratégies de communications. Elles nous intéressent, car elles constituent des traces de 
recours éventuels aux ressources fournies par les LDA et par la conscience métalinguistique 
et translinguistique. Par ailleurs, il faut reconnaître que, bien que les occurrences non-
conformes ne doivent pas être stigmatisées, elles constituent une partie importante de la 
classe de langue et doivent donc être prises en compte dans toute étude qui souhaite se 
pencher sur la manière de traiter les LDA en classe de langue. 
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Chapitre 6 : Les interactions translinguistiques 
lexicales 
 
 Ce premier chapitre de notre analyse est consacré aux ITL lexicales. Il a trois fonctions 
principales. Il visera tout d’abord à établir si les langues de nos participants jouent des rôles 
distincts comme sources de LOT, comme cela a été observé dans des études citées au 
chapitre 3. D’autre part, l’étude des ITL lexicales peut donner un aperçu de la structuration 
du lexique mental et des connexions entre les langues du répertoire langagier d’un locuteur, 
et donc de la manière dont les systèmes linguistiques peuvent être exploités. L’examen des 
ITL lexicales nous permettra également de comparer ce phénomène avec celui des ITL 
syntaxiques au niveau des GNAdj et des GV au chapitre 8. 
 Nous commencerons par une présentation des données chiffrées sur les rôles des 
différentes langues des répertoires de nos participants. Cette présentation sera d’abord 
globale, puis nous passerons à une présentation plus détaillée et à un décompte des ITL par 
langues et types d’ITL. Nous présenterons également des données sur le taux d’ITL qui 
constituent des cognats, c’est-à-dire des lexèmes connectés avec d’autres dans le lexique 
mental afin de nous donner un meilleur aperçu d’un éventuel recours à une compétence 
plurilingue.  
 La partie analyse de ce chapitre sera organisée en une série d’étude de cas. Nous 
aborderons en effet l’analyse des ITL lexicale participant par participant. Cela pourra avoir 
pour résultat une analyse légèrement répétitive, mais nous souhaitons mettre l’accent sur le 
fait que chaque locuteur est un individu avec ses spécificités propres.  
6.1 Les rôles des langues en présence 
 Les tableaux ci-dessous indiquent le nombre total de lexèmes utilisés par chaque 
participant, le nombre total de LOT utilisés ainsi que les LOT utilisés dans la fonction 
instrumentale et fournisseuse156. Le nombre total de lexèmes et de LOT a été calculé à l’aide 
du logiciel CLAN (Macwhinney, 2014) à partir de la transcription que nous avons faite de 
l’entretien informel. Nous avons choisi de nous concentrer sur le recours aux LOT dans 
                                                          
156 Cf chapitre 5 pour les détails de quels LOT ont été assignés à la fonction instrumentale ou fournisseuse. 
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cette tâche car il s’agit d’une tâche relativement spontanée qui permet de donner un bon 
aperçu de l’appui sur les LDA (langues déjà acquises) lors de la production en LC (langue 
cible). Selon le modèle de Williams et Hammarberg (1998), la langue instrumentale est la 
langue utilisée comme outil pour demander de l’aide, faire des commentaires 
métalinguistiques ou des commentaires sur la situation de communication. La langue 
fournisseuse par défaut est quant à elle la source d’ITL qui traduisent une influence 
explicite au niveau de la forme, c’est-à-dire les ITL non-intégrées et intégrées. Elle sous-
tend donc la production en L3. Précisons que les faux amis et les ITL sémantiques ne sont 
pas comptabilisés comme LOT dans ce décompte puisqu’ils constituent des lexèmes en 
LC.  
 
 Sofia Angelica Tania Eleanor Ivanna 
Total lexèmes 1284 1032 1668 2936 1534 
Total LOT 135 55 202 276 55 
% LOT 10,5% 5% 12% 9% 3,5% 
LOT fonction  
instrumentale 
37 43 165 150 5 
% LOT 
fonction 
instrumentale 
3% 4% 10% 5% 0,5% 
Total lexèmes 
discours en 
LC157 
1247 989 1503 2786 1529 
LOT fonction 
fournisseuse 
98 12 37 126 50 
% LOT 
fonction 
fournisseuse 
7,5% 1% 2% 4% 3% 
Tableau 6.1 : Décompte des lexèmes chez les participantes aux stades initiaux et post-initiaux 
 
                                                          
157 Cette classification inclut les lexèmes qui appartiennent bien à la LC ainsique les LOT intégrés au 
discours en LC. 
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 Miguel Nuria Danielle Aurea Josefina Rose 
Total lexèmes 2912 4697 4380 2619 6255 3683 
Total LOT 76 296 182 50 236 115 
% LOT 2,5% 6 ,5% 4% 2% 4% 3% 
LOT fonction  
instrumentale 
20 109 107 4 145 72 
% LOT 
fonction 
instrumentale 
0,5% 2,5% 2,5% 0% 2,5% 2% 
Total lexèmes 
discours en 
LC 
2892 4588 4256 2615 6610 3611 
LOT fonction 
fournisseuse 
56 187 75 46 91 43 
% LOT 
fonction 
fournisseuse 
2% 4% 1,5% 2% 1,5% 1% 
Tableau 6.2 : Décompte des lexèmes chez les participants aux stades intermédiaires et avancés 
 À l’instar d’Albert et Kormos (2011), la quantité de discours produit par nos 
participantes a été mesurée par le nombre total de lexèmes. On observe qu’il existe une 
divergence importante au niveau de la quantité de discours produit. Si l’on prend en compte 
le discours produit en LC, donc le nombre total de LOT auquel on a soustrait les LOT 
attribués à la fonction instrumentale, on constate que c’est Eleanor qui produit le discours 
le plus long chez les participantes aux stades initial et post-initial. Elle produit d’ailleurs 
plus de lexèmes dans le discours en LC qu’Aurea, à qui nous avons assigné un niveau 
avancé bas, et à peine moins que Miguel, à qui nous avons assigné un niveau intermédiaire. 
Elle produit près de trois fois plus de lexèmes qu’Angelica, qui produit le discours le plus 
court. Notons que c’est la participante qui produit le discours le plus court, c’est-à-dire 
Angelica, qui produit également le moins de LOT en fonction fournisseur. Chez les 
participants aux stades intermédiaires et avancés, la longueur du discours varie d’un 
apprenant à l’autre et n’est pas en lien avec le niveau en LC. 
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Figure 6.3 : Pourcentage des LOT et leur répartition 
 Le diagramme ci-dessus permet de mieux visualiser la répartition des LOT selon la 
fonction qu’ils occupent. Il ressort des tableaux et du diagramme ci-dessus que les 
participants utilisent différemment les ressources offertes par leurs LDA. On constatera que 
le recours aux LDA a tendance à diminuer à mesure que la compétence en LC augmente, 
bien que cette progression ne soit pas linéaire chez nos participantes et qu’une variation 
importante existe. On notera qu’en termes de pourcentages Angelica et Ivanna ont recours 
à des LOT deux à presque quatre fois moins que les autres participantes aux stades initial 
et post-initial. Leur recours aux LOT en termes quantitatifs s’apparente plutôt à celui des 
participants aux niveaux plus élevés. Le recours aux LDA diffère également au niveau de 
la fonction instrumentale et de la fonction fournisseuse. Le recours aux LDA dans la 
fonction instrumentale et fournisseuse est plutôt égal chez Eleanor, tandis que c’est la 
fonction instrumentale qui domine chez Angelica et Tania et que la fonction fournisseuse 
domine chez Sofia et Ivanna. Sofia est celle qui a de loin utilisé le plus de LOT en fonction 
fournisseuse en termes de pourcentages. Aux niveaux les plus avancés, on remarquera que 
Nuria a un recours aux LOT de manière plus important que les autres. Elle a par ailleurs 
recours aux LOT en fonction fournisseuse deux fois plus au moins que les autres, et en 
réalité autant qu’Eleanor, qui se trouve au stade post-initial.  
 Au niveau des LOT employés dans la fonction fournisseuse, il n’y a pas réellement de 
progression associée au niveau mais une variabilité importante existe d’un participant à 
l’autre. On relève ainsi qu’Eleanor, qui est au stade post-initial, emploie la même 
proportion de LOT dans la fonction fournisseuse que Nuria, qui est au stade intermédiaire. 
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De même, Tania, qui est au stade post-initial, emploie la même proportion de LOT que 
Miguel et Aurea, qui sont respectivement aux stades intermédiaire et avancé bas. 
Finalement, Angelica, qui est au stade initial, emploie 1% de lexèmes dans la fonction 
fournisseuse, tout comme Rose, qui est au niveau avancé bas/moyen.   
 Les tableaux ci-dessous recensent comment chaque LDA intervient dans la fonction 
instrumentale. Cette quantification ne correspond pas au nombre de LOT car certaines 
occurrences comptabilisés, telles que des commentaires,  contiennent plus d’un lexème. 
Notons que le décompte ci-dessous, ainsi que celui des LS (langue source) de LOT 
employés dans la fonction fournisseuse, a été fait à partir des trois tâches d’expression 
orale. Nous rappelons en effet que le but de notre travail n’est pas de déterminer si le type 
de tâche influe sur les ITL. 
 Sofia Angelica Tania Eleanor Ivanna 
 n % n % n % n % n % 
Espagnol 5  16 2  7 13  20 3 4 0 0 
Anglais 17 53 26  90 47  71 69  96 5  100 
Esp/ang 0 0 1  3 0 0 0 0 0 0 
Catalan 1 3 - - - - 
Esp/cat 7  22 - - - - 
Esp./cat./ang. 2  6 - - - - 
Esp./ita./ang. - - - 6  9 - 0 0 
Total 32 100 29 100 66 100 72 100 5 100 
Tableau 6.4 : Langues utilisées dans la fonction instrumentale chez les participantes aux  stades initial et post-initial 
par occurrence 
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 Miguel Nuria Danielle Aurea Josefina Rose 
 n % n % n % n % n % n % 
Espagnol 1 1 33  43 1  1,5 0 0 26  26,5 5  15 
Anglais 8 89 38  49 72  97 4 100 71 72,5 29  85 
Esp/ang - 6  8 1  1,5 0 0 1  1 0 0 
Catalan - - - - - - 
Esp/cat - - - - - - 
Esp/cat/ang - - - - - - 
Esp/ita/ang - - - - - - 
Total 9 100 77 100 74 100 4 100 98 100 34 100 
Tableau 6.5 : Langues utilisées dans la fonction instrumentale chez les participants aux stades intermédiaire et avancé 
par occurrence 
 Comme l’indiquent ces tableaux, la langue anglaise est la langue privilégiée dans la 
fonction instrumentale. La prédominance de la langue anglaise s’explique par le fait que 
notre recherche a eu lieu dans un pays anglophone, donc dans un environnement dans lequel 
l’anglais est la principale langue de communication. Elle a d’autre part été la principale 
langue de communication entre les participants et l’enquêtrice en dehors des leçons. Si la 
langue anglaise domine, elle n’est pourtant pas la seule à être activée dans cette fonction, 
sauf chez Ivanna.    
 On remarquera que les cinq participantes aux stades initial et post-initial diffèrent dans 
la quantité d’AC (alternances codiques) correspondant à la fonction instrumentale. Tandis 
qu’Eleanor et Tania ont recours à plus de soixante AC dans la fonction instrumentale, 
Ivanna n’en emploie que cinq. Ces AC chez Ivanna sont toutes des yeah catégorisées 
comme des occurrences édition. Chez Sofia, les AC dans la fonction instrumentale sont 
réparties entre les éditions, les commentaires méta et les inserts implicites. Chez Angelica, 
les AC dans la fonction instrumentale correspondent dans la majorité des cas à des inserts 
implicites. Tania a recours à des AC dans chaque catégorie instrumentale mais n’emploie 
que 6 inserts implicites tandis qu’elle formule 27 commentaires méta. Eleanor a recours à 
des AC instrumentales dans chaque catégorie, mais elles dominent nettement au niveau des 
édits, avec 30 alternances toutes issues de l’anglais. 
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 Du côté des participants aux stades intermédiaires et avancé, Nuria est la seule à avoir 
recours à deux langues dominantes – l’espagnol et l’anglais - dans la fonction 
instrumentale. Les AC issues de l’anglais dans cette fonction correspondent principalement 
à des inserts implicites tandis qu’ils correspondent majoritairement a des commentaires 
méta en espagnol. Danielle a recours à l’anglais dans toutes les catégories, mais dans la très 
grande majorité au niveau des inserts implicites. Josefina a elle aussi recours à l’anglais 
dans la grande majorité des cas pour les inserts implicites, mais également dans une mesure 
assez importante pour les éditions. Rose a recours à l’anglais dans toutes les catégories et 
cela de manière assez équilibrée, si bien qu’il n’y a pas de catégorie dominante. On observe 
également une variabilité quant au recours à cette fonction puisque Miguel et Aurea n’ont 
que très peu recours à leurs LDA dans le rôle instrumental. Miguel a recours à l’anglais 
principalement pour les éditions et les inserts implicites et Aurea a principalement recours 
à l’anglais dans la catégorie édition. Chez cette participante, il n’y a un recours aux LDA 
pour demander de l’aide qu’à une seule occasion. Il semble donc qu’il y ait chez cette 
participante un désir d’éviter de recourir à ses LDA, tout du moins de manière explicite. 
 Les participants ont donc en général recours à la même LDA – l’anglais – comme 
langue instrumentale, mais à des degrés différents. Les fonctions dans lesquelles ils 
emploient cette langue varient également d’un participant à l’autre. 
 Nous examinerons à présent le rôle des LDA dans la fonction fournisseuse.    
 Sofia Angelica Tania Eleanor Ivanna 
 n % n % n % n % n % 
Espagnol 24  24,5 3 25 8 21 42 34 12 24 
Anglais 8  8 8  58 16 42 11 9 17 34 
Esp/ang 1  1 2  17 0 0 1  1 1  2 
Catalan 20 20,5 - - - - 
Esp/cat 42 43 - - - - 
Esp/cat/ang 3  3 - - - - 
Italien  - 10 26,5 - 5 10 
Esp/ita.  - 3 8 - 4  8 
Esp/ita/por - - - - 1 2 
Esp/ita/ang - - 1 2,5 - 0 0 
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Esp/ita/por/ang - - - - 1  2 
Portugais - - - 14 11 0 0 
Esp/Por - - - 49  39 2  4 
Por/Ang - - - 2  1,5 1  2 
Por/Esp./Ang - - - 5  4 1  2 
All/ang - - - - 5  10 
Total 98 12 38 125 50 
Tableau 6.6 : Langues utilisées dans la fonction fournisseuse chez les  participantes aux  stades initial et post-initial par 
occurrence 
 
 Miguel Nuria Danielle Aurea Josefina Rose 
 n % n % n % n % n % n % 
Espagnol 40 68 41  21 56  69 31  65 52  58 2  4,5 
Anglais 3 5 46  23,5 20 25 13  27 16  18 11  24 
Esp/ang 15  25 1  0,5 5 6 4  8 22  24 1  2 
Italien - 53  27 - - - - 
Esp/ita - 26  13,5 - - - - 
Ang/ita - 2  1 - - - - 
Esp/ita/ang - 27  13,5 - - - - 
Portugais - - - - - 0  0 
Esp/Por - - - - - 26  56,5 
Por/Ang - - - - - 4  9 
Por/Esp/Ang - - - - - 2  4 
All/ang 1 2 - - - - - 
Total 59 196 81 48 90 46 
Tableau 6.7 : Langues utilisées dans la fonction fournisseuse chez les participants aux stades intermédiaire et avancé 
par occurrence 
 Ce qui est frappant dans les deux tableaux ci-dessus est que chaque participant est dans 
un mode plurilingue au niveau de la fonction fournisseuse. Non seulement la LC est activée, 
mais toutes, ou presque toutes, les autres langues du répertoire de chaque participant sont 
activées à des degrés divers. Il est également marquant qu’il existe un éparpillement au 
niveau des catégories. En effet, un nombre important d’ITL est attribué à plus d’une langue. 
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Comme nous le verrons plus bas, ceci s’explique par le fait qu’un nombre important de ces 
ITL correspond à des cognats. 
 On remarquera ensuite que les résultats au niveau des LS des ITL lexicales dans la 
fonction fournisseuse varient d’un participant à l’autre chez les participantes aux stades 
initial et post-initial. Chez Sofia, ce sont les langues romanes qui dominent comme LS. La 
principale catégorie à laquelle sont imputées les ITL est la catégorie espagnol/catalan, 
suivie des catégories espagnol et catalan à mesure à peu près égale. L’anglais n’est source 
que de 11% des ITL fournisseuses. Angelica a recours à très peu de lexèmes issus de LDA 
dans la fonction fournisseuse, ce qui ne nous permet pas de déterminer une langue 
fournisseuse de manière définitive. Chez Eleanor, ce sont très clairement les L2 qui tiennent 
lieu de LS. C’est l’espagnol qui domine en tant que langue unique, mais la catégorie à 
laquelle le plus d’ITL sont attribuées est espagnol/portugais. Ceci est imputable à 
l’utilisation de deux lexèmes, [o] (16 occurrences) et [i] (12 occurrences) qui appartiennent 
tous deux à l’espagnol et au portugais. [o] correspond au o espagnol et au ou (prononcé 
[o]) portugais, termes très proches du lexème cible ou. De même, [i] coïncide avec le y 
espagnol et le e (prononcé [i]) portugais, là encore très proches du lexème cible et. Chez 
Tania, c’est également la L2 qui fournit le plus grand nombre de lexèmes. Chez Ivanna, 
l’anglais domine légèrement mais les ITL sont trop éparpillées en termes de LS pour établir 
de manière certaine qu’elle est la principale LS. 
 Chez les participants aux stades intermédiaire et avancé, les résultats semblent 
relativement plus homogènes. La catégorie espagnol domine chez Miguel, Danielle, Aurea 
et Josefina. Chez Rose, la catégorie espagnol/portugais est celle qui fournit le plus d’ITL 
tandis que chez Nuria, les rôles sont répartis de manière relativement égale entre ses trois 
LDA. Chez tous ces participants, il semblerait donc que les langues romanes jouent un rôle 
dominant.     
 Il est important à ce stade de mentionner que certains de nos participants ont employé 
les mêmes lexèmes à un nombre important de reprises. À titre d’exemple, Eleanor a 
employé [o] à 16 reprises et [i] à 12 reprises, Nuria a employé le lexème ma à 39 reprises 
et Danielle a employé [o] à 30 reprises. Les participants qui ont employé de tels lexèmes 
n’ont pas une fois utilisé leur équivalent français. Cela suggère donc que ces lexèmes 
substituent chez ces participants - tout du moins lors des tâches - les lexèmes en LC. Ces 
lexèmes ne constituent donc pas des lapsus mais sont établis - à ce stade de développement 
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du français tout du moins - dans leur lexique français. Étant donné que ces lexèmes sont 
courants chez certains de nos participants et risquent donc de surreprésenter les langues 
dont ils sont issus, il nous a semblé pertinent de faire un dénombrement des types de 
lexèmes. Ce nouveau décompte permet de voir que la répartition des rôles change chez 
certains de nos participants.  
 Sofia Angelica Tania Eleanor Ivanna 
 n % n % n % n % n % 
Espagnol 16 26 2  20 6  19 24  36 5  17 
Anglais 4  6,5 6  60 14  45 10  15 10  33,5 
Esp/ang 1   1,5 2  20 0 0 1  1 - 
Catalan 13  21 - - - - 
Esp/cat 25  40 - - - - 
Esp/cat/ang 3  5 - - - - 
Italien - - 7  23 - 2  7 
Esp/ita - - 3  10 - 4  13,5 
Esp/ita/por/ang/all - - - - 1  3 
Esp/ita/ang - - 1  3 - 0 0 
Esp/ita/por/ang - - - - 1  3 
Portugais - - - 10  15 0 0 
Esp/Por - - - 16  24 2  7 
Por/Ang - - - 2  3 1  3 
Por/Esp/Ang - - - 4  6 1  3 
All/ang - - - - 3  10 
Total 62 100 10 100 31 100 67 100 30 100 
Tableau 6.8 : Langues utilisées dans la fonction fournisseuse chez les participantes aux  stades initial et post-initial par 
type de lexème  
 Miguel Nuria Danielle Aurea Josefina Rose 
 n % n % n % n % n % n % 
Espagnol 20  67 22  29 19  49 12  46 12  32,5 2  7 
Anglais 4  10 27  35 15  38 10  38,5 13  35 10  36 
Esp/ang 6  20 1  1 5  13 4  15,5 12  32,5 1  4 
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Italien - 6  5 - - - - 
Esp/ita - 12  16 - - - - 
Ang/ita - 2  3 - - - - 
Esp/ita/ang - 6  8 - - - - 
Portugais - - - - - 0  0 
Esp/Por - - - - - 11  39 
Por/Ang - - - - - 2  7 
Por/Esp/Ang - - - - - 2  7 
All/ang 1  3 - - - - - 
Total 30 100 76 100 39 100 26 100 37 100 28 100 
Tableau 6.9 : Langues utilisées dans la fonction fournisseuse chez les participants aux  stades intermédiaire et avancé 
par type de lexème  
 Il ressort de ce décompte par types de lexèmes que Nuria, Eleanor et Sofia sont les 
participantes qui ont recours à une plus grande variété de types d’ITL lexicales. Rappelons 
qu’elles sont également celles qui ont employé le plus de LOT dans la fonction fournisseur. 
Il est intéressant de noter que chez les participantes aux stades initiaux et post initiaux de 
L1 espagnole, la répartition des langues reste quasiment identique. Cependant chez 
Eleanor, c’est la langue espagnole qui devient prépondérante comme LS des ITL lexicales. 
En effet, comme nous l’avons vu plus haut, les lexèmes [o] et [i], tous deux employés un 
nombre important de fois, ont été assignés à l’espagnol et au portugais. Chez la majorité 
des participantes aux stades initial et post-initial, la principale L2 semble jouer un rôle 
important. Sofia semble quant à elle constituer un cas à part.  
 Lorsqu’un décompte est fait en fonction des types de lexèmes, le rôle des LDA change 
considérablement chez certains des participants aux stades intermédiaires et avancés. Chez 
Nuria, ce sont l’espagnol et l’anglais qui dominent. L’italien, qui joue un rôle important 
selon un décompte des occurrences s’avère fournir un nombre limité de lexèmes. Nuria 
emploie en effet le lexème ma – classifié comme une ITL non-intégrée issue de l’italien 
ma – à 39 reprises. Chez Danielle, Aurea, Josefina et Rose, le dénombrement des types de 
lexèmes révèle que l’anglais joue un rôle assez important aux côtés d’une ou plusieurs 
langues romanes, parfois à mesure égale. Notons que, chez Rose, l’espagnol – qui constitue 
la L2 – n’est identifié que comme la source d’un nombre limité de lexèmes en tant que 
catégorie unique. Cela ne signifie pas pour autant que l’espagnol n’occupe pas un rôle 
important. En effet, la catégorie espagnol/portugais a été identifiée comme une importante 
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source d’ITL lexicales, puisque les lexèmes partagés par ces deux langues sont 
potentiellement à l’origine de ces ITL. Lorsqu’un recensement des ITL lexicales par types 
plutôt que par occurrences est fait, on observe donc chez les participants aux niveaux plus 
élevés - mis à part Miguel chez qui l’espagnol domine toujours - que les langues 
interagissent à mesure presque égale, qu’elles soient L1 ou L2.   
6.2  Les différents types d’interactions translinguistiques lexicales 
 Le recensement ci-dessous est fait par types d’ITL relevées et non par nombre 
d’occurrences. Nous considérons en effet que ce décompte permet de se rendre compte de 
quel rôle est joué par chaque langue de manière plus exacte puisque, comme nous l’avons 
déjà mentionné, certains lexèmes ont été employés à de multiples reprises. Il ressortira de 
ce recensement que les participants ont peu eu recours aux faux amis et aux ITL 
sémantiques et que ce sont davantage les ITL non-intégrées et intégrées qui dominent.  
 Bien qu’il y ait une dimension morphologique et syntaxique à l’emploi des mots 
fonctionnels, nous avons décidé de les inclure sous l’appellation ITL lexicales puisque leur 
emploi implique l’insertion de LOT qui sont adaptés ou non à la LC. D’ailleurs, ils ont 
tendance à être envisagés comme des ITL au niveau du lexique dans les travaux sur 
l’acquisition d’une L2 ou d’une L3+ (De Angelis, 2007; Ringbom, 2007) puisque, comme 
le soulignent Jarvis et Pavlenko (2007), les ITL lexicales consistent en l’influence de la 
connaissance de mots dans une langue sur l’emploi ou la connaissance de mots dans une 
autre langue. Étant donné que nous comptons comparer nos résultats avec ceux obtenus 
dans le cadre des études acquisitionnistes exposées au chapitre 3, il nous semble logique de 
conserver cette distinction. D’autre part, Clyne (2003), dont nous employons la taxinomie, 
inclut dans la catégorie de la transférence lexicale, la transférence de lexèmes, tandis que 
la transférence morphémique se fait au niveau des morphèmes liés et que la transférence 
syntaxique consiste en la transférence de règles syntaxiques. Nous rappelons que les 
substantifs, verbes, numéros, adjectifs et la majorité des adverbes ont été classés comme 
mots lexicaux tandis que les prépositions, pronoms, conjonctions, articles et adverbes de 
négation ont été classés comme mots fonctionnels158. 
                                                          
158 Cf chapitre 5, section 5.6.1, p. 206. 
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Figure 6.10 : Répartition des ITL lexicales chez Sofia 
 Sofia emploie un total de 101 LOT dans la fonction fournisseuse lors des tâches de 
production orale, et 65 différents types d’ITL lexicales. Nous avons vu plus haut que la 
catégorie espagnol/catalan est celle à laquelle sont assignées le plus d’ITL lexicales (40%), 
suivie de la catégorie espagnol (25%), puis catalan (21%). Les ITL non-intégrées sont 
principalement imputées à la catégorie espagnol/catalan tandis que les ITL intégrées sont 
principalement issues de cette même catégorie, ainsi que de l’espagnol. Les mots lexicaux 
dominent largement par rapport aux mots fonctionnels. Dans les deux types de lexèmes, 
c’est la catégorie espagnol/catalan qui domine.  
 
Figure 6.11 : Répartition des ITL lexicales chez Angelica 
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 Angelica a produit peu d’ITL lexicales, 10 au total. La principale LS d’ITL lexicale est 
l’anglais. Les ITL non-intégrées constituent la principale catégorie et elles sont 
majoritairement issues de cette même langue. Cette participante a peu fait usage des ITL 
intégrées puisqu’elle n’en a produit que 2. Angelica produit plus d’ITL au niveau des mots 
lexicaux, et ceux-ci sont issus de l’anglais.  
 Tania produit 31 ITL lexicales différentes et la langue anglaise en est la LS principale 
(45%) Elle emploie principalement l’anglais comme source d’ITL non-intégrées, tandis 
qu’il y a une répartition au niveau des LS d’ITL intégrées. Ce sont l’italien et l’anglais qui 
dominent dans cette catégorie. Les mots lexicaux sont à un nombre plus important que les 
mots fonctionnels et ils sont principalement issus de l’anglais.   
 
Figure 6.13 : Répartition des ITL lexicales chez Eleanor 
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Figure 6.12 : Répartition des ITL lexicales chez Tania 
239 
 
 Eleanor a produit 67 ITL lexicales. Elles sont principalement issues de l’espagnol 
(35%) et de la catégorie espagnol/portugais (24%). C’est largement la catégorie espagnol 
qui domine dans les ITL non-intégrées tandis que les catégories espagnol/portugais et 
espagnol dominent pour les ITL intégrées. Il y a en réalité un certain éparpillement des 
catégories pour ce type d’ITL puisque les catégories anglais et portugais occupent 
également une place relativement importante. On notera que toutes les LDA sont activées 
pour les ITL non-intégrées et intégrées. La catégorie de mots lexicaux domine chez Eleanor 
et l’espagnol est la LS principale des deux catégories de mots.  
 
Figure 6.14 : Répartition des ITL lexicales chez Ivanna 
 Ivanna produit 30 ITL lexicales, qui sont principalement issues de l’anglais (33,5%). 
C’est l’anglais qui domine comme LS d’ITL non-intégrées. L’espagnol et l’anglais sont les 
deux principales catégories au niveau des ITL intégrées, mais de très peu, et il existe un tel 
éparpillement qu’il n’y a pas réellement de principale LS à ce niveau. Ivanna produit 
presqu’autant de mots fonctionnels (14) que de mots lexicaux (16). La langue anglaise 
domine dans la catégorie mots fonctionnels. L’anglais et l’espagnol sont les principales LS 
de mots lexicaux, mais de peu, et il y a une variété de LS. Étant donné qu’Ivanna n’a produit 
aucun faux ami et ITL sémantique, nous n’avons pas ajouté de section ITL composites 
puisque les ITL intégrées correspondent à ces catégories. 
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Figure 6.15 : Répartition des ITL lexicales chez Miguel 
 Miguel produit 31 ITL lexicales, l’espagnol constitue la principale LS (67%). C’est 
également cette langue qui domine comme LS des ITL non-intégrées et intégrées. Les mots 
lexicaux sont davantage employés que les mots fonctionnels et l’espagnol domine dans les 
deux catégories.  
 
Figure 6.16 : Répartition des ITL lexicales chez Nuria 
 Nuria produit 76 ITL lexicales. L’anglais constitue la principale LS (35%), suivie de 
l’espagnol (29%). C’est l’anglais qui domine comme LS d’ITL non-intégrées tandis que 
l’espagnol et l’anglais constituent des sources importantes d’ITL intégrées. Les mots 
lexicaux dominent. Dans les deux catégories les principales LS sont l’anglais et l’espagnol. 
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Elles dominent de peu au niveau des mots fonctionnels, et l’italien vient également jouer 
un rôle.  
 
Figure 6.17 : Répartition des ITL lexicales chez Danielle 
 Danielle produit 39 ITL lexicales. C’est la langue espagnole qui domine comme LS 
(49%), mais la langue anglaise joue également un rôle important (38%). L’espagnol domine 
clairement dans la catégorie des ITL non-intégrées, tandis que l’anglais constitue la source 
la plus importante d’ITL intégrées. L’anglais est également à l’origine de quatre des cinq 
ITL sémantiques. Ce sont les mots lexicaux qui dominent. On constatera que la principale 
LS de mots lexicaux est l’anglais tandis que l’espagnol est la seule source de mots 
fonctionnels.   
 
Figure 6.18 : Répartition des ITL lexicales chez Aurea 
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 Aurea a produit 26 ITL lexicales. L’espagnol constitue la principale LS (46%), mais 
l’anglais joue également un rôle important (38,5%). Ces deux langues jouent des rôles 
pratiquement égaux au niveau des ITL non-intégrées et intégrées. La seule différence se 
joue au niveau des faux amis et des ITL sémantiques, où seul l’espagnol intervient. Les 
mots lexicaux dominent et l’espagnol et l’anglais interviennent au même niveau dans cette 
catégorie. L’espagnol domine légèrement dans la catégorie mots fonctionnels. 
 
Figure 6.19 : Répartition des ITL lexicales chez Josefina 
 Alors que le nombre total d’ITL lexicales chez Josefina est de 90, elle n’en emploie 
que 37 de différents. En effet, certains lexèmes issus de l’espagnol sont utilisés à de 
multiples reprises, notamment [o], qui est répété 29 fois. Il y a une répartition pratiquement 
égale entre les catégories de LS. Les catégories espagnol et espagnol/anglais sont toutes 
deux sources de 32,5% des ITL tandis que l’anglais est source de 35% des ITL. L’anglais 
domine légèrement au niveau des ITL non-intégrées, mais l’espagnol entre en jeux. La 
catégorie espagnol/anglais domine clairement pour les ITL intégrées. Au niveau des ITL 
qui impliquent une interaction au niveau du sens, ce sont les catégories anglais et 
espagnol/anglais qui entrent en jeu au niveau des faux amis, tandis qu’on relève une ITL 
sémantique issue de l’espagnol. Les mots lexicaux dominent, et ces derniers sont 
principalement imputés à la catégorie espagnol/anglais. Peu de mots fonctionnels sont 
relevés et ils sont partagés entre les catégories espagnol et anglais.  
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Figure 6.20 : Répartition des ITL lexicales chez Rose 
 Rose emploie 28 ITL lexicales. 39% des ITL lexicales ont été imputées à la catégorie 
espagnol/portugais, et 36% à la catégorie anglais. On notera qu’aucune ITL non-intégrée 
n’a été imputée à la catégorie espagnol, puisque la principale catégorie est 
espagnol/portugais suivie de la catégorie anglais. La catégorie espagnol joue un rôle très 
limité puisque seules deux ITL lexicales – au niveau des ITL intégrées – lui ont été 
assignées. Ce sont encore une fois les catégories espagnol/portugais et anglais qui 
dominent dans ce type d’ITL, et les seules deux qui entrent en jeu dans les ITL qui 
impliquent une interaction au niveau du sens. Les mots lexicaux dominent et sont 
majoritairement issus des catégories anglais et espagnol/ portugais. Les mots fonctionnels 
sont également issus de ces deux catégories. 
 Globalement, le recours aux faux amis et ITL sémantiques est limité. Nous 
remarquerons néanmoins que les faux amis sont davantage employés par les participants 
aux niveaux plus élevés. L’emploi des ITL non-intégrées et des innovations lexicales varie 
d’un participant à l’autre. En règle générale, les participants aux stades intermédiaires et 
avancés ont plus recours aux ITL intégrées que celles aux stades initial et post-initial, 
exception faite d’Eleanor, de Danielle et d’Aurea. De même, la principale catégorie à 
laquelle chaque type d’ITL est imputé varie d’un participant à l’autre. Chez les 
participantes aux stades initial et post-initial, la principale LS d’ITL non-intégrées est la 
L2, sauf chez Sofia, chez qui les ITL de ce type ont été principalement assigné à la catégorie 
espagnol/catalan. Chez les participants aux stades intermédiaire et avancé, il y a moins de 
constance puisque la LS d’ITL non-intégrées est la L1 espagnole chez Miguel, la L2 
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anglaise chez Nuria, et la L2 espagnole chez Danielle, mais il y a un partage entre plusieurs 
langues chez les autres. Globalement, la répartition des langues n’est pas équivoque pour 
les ITL intégrées, si ce n’est chez Miguel chez qui l’espagnol domine clairement comme 
LS. Chez les autres, si une catégorie domine, elle domine de peu ou est une catégorie 
constituée de deux langues, tel que chez Josefina chez qui la catégorie dominante est 
espagnol/anglais. Nous remarquerons finalement que dans le cas des ITL non-intégrées et 
intégrées, toutes les langues de chaque participant viennent potentiellement interagir à des 
degrés plus ou moins importants, sauf chez Aurea qui ne semble pas activer le japonais.  
 Les mots lexicaux dominent chez tous les participants, sauf chez Ivanna, qui produit 
autant de mots lexicaux que de mots fonctionnels. Rappelons que le décompte fait ci-dessus 
est fait au niveau des types de lexèmes et non des occurrences. Si le décompte avait été fait 
au niveau des occurrences, les mots fonctionnels auraient dominé ou égalé les mots 
lexicaux chez certains participants tels que Nuria, qui emploie le lexème [ma] à 39 reprises 
systématiquement à la place du lexème en LC mais, ou Eleanor, qui a employé le lexème 
[o] à la place du lexème en LC ou à 16 reprises. Nous avons préféré comptabiliser les types 
de lexèmes car nous mettons l’accent sur les LDA comme ressources et cherchons à 
déterminer le rôle de chaque langue pour obtenir un aperçu de la manière dont elle peut 
influencer l’organisation du lexique mental et des hypothèses sur la LC. Il n’y a, en général, 
pas de rôle défini pour les langues comme LS de mots lexicaux et fonctionnels. La seule 
exception se trouve chez Danielle, qui emploie l’anglais comme principale LS de mots 
lexicaux et l’espagnol comme principale LS de mots fonctionnels. Davantage de lexèmes 
sont cependant produits dans la catégorie mots lexicaux en espagnol. Par ailleurs, Sofia et 
Tania emploient bien plus la langue anglaise dans la catégorie mots lexicaux que dans la 
catégorie mots fonctionnels tandis qu’Ivanna emploie légèrement plus l’anglais dans la 
catégorie mots fonctionnels que dans la catégorie mots lexicaux.        
6.3  Les cognats 
 Nous avons recensé les ITL qui constituent des cognats, soit avec la LC, soit avec 
d’autres LDA. Nous n’avons pas inclus dans ce recensement les ITL sémantiques, qui ne 
sont pas des ITL au niveau de la forme, et les faux amis, dont la forme est celle de la LC et 
qui par la force des choses constituent des cognats À l’aide de la mesure de Levenshtein, 
un instrument de mesure de proximité orthographique utilisé dans des recherches sur 
l’acquisition des langues (Otwinowska 2015, Berthele et Lambelet 2009), nous avons établi 
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si chaque ITL était un cognat avec la LC et avec chaque autre langue du répertoire de 
chaque participant. Le but de ce recensement a été de voir quel pourcentage des ITL étaient 
‘connectées’, en d’autres termes partageaient un cognat avec une autre langue que leurs LS, 
puisque les ITL connectées sont selon nous une manifestation de connexions faites entre 
items lexicaux au niveau du lexique mental plurilingue. À titre d’exemple, nous avons 
assigné au lexème dolç, issu du catalan et produit par Sofia, le statut d’ITL connectée 
puisque, selon la mesure de Levenshtein, il constitue un cognat avec son équivalent français 
doux/douce et espagnol dulce. Les ITL lexicales qui ne constituent des cognats ni avec la 
langue cible, ni avec une autre LDA ont été assignée le statut d’ITL orpheline.  
 Lorsque les ITL étaient intégrées, nous avons établi leur lexème d’origine, c’est-à-dire 
le lexème dont ils sont tirés en LS, et avons établi le degré de proximité de ce lexèmes 
source avec son équivalent en LC et avec ceux dans les autres LDA. Nous avons inclus à 
ce dénombrement les ITL qui constituent des cognats avec la LC car il se peut que le cognat 
en LC, et donc le lexème cible, ait été rencontré par le passé et qu’il ait pu influencer 
l’activation de l’ITL en question.   
 ITL connectées ITL orphelines Total  
 n % n %  
Sofia 53 87 8 13 61 
Angelica 6 60 4 40 10 
Tania 25 93 2 7 27 
Eleanor 60 92 5 8 65 
Ivanna 26 87 4 13 30 
Miguel 26 96 1 4 27 
Nuria 52 79 14 21 66 
Danielle 22 71 9 29 31 
Aurea 20 87 3 13 23 
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Josefina 29 83 6 17 35 
Rose 20 83 4 17 24 
Tableau 6.21 : Dénombrement des ITL  connectées et orphelines 
 Peu des ITL produites par nos participantes sont ‘orphelines’. Angelica constitue une 
exception, mais le nombre limité d’ITL identifiées chez cette participante ne permet pas de 
tirer de conclusions solides à l’égard des types d’ITL. Pour les autres, ce sont les ITL 
connectées qui dominent largement. 
6.4  Analyse des interactions translinguistiques lexicales 
 Comme nous l’avons signalé dans la section 6.1, la langue anglaise est la principale 
langue à occuper le rôle instrumental. Ceci peut s’expliquer par le fait que cette langue 
constituait la principale langue de communication entre l’enquêtrice et les participants, 
mais également dans l’environnement de notre recherche, c’est-à-dire l’Angleterre. Il est 
néanmoins intéressant de noter qu’elle ne constitue pas la seule langue activée dans ce  rôle. 
La langue espagnole est également employée chez certaines participantes. Ceci peut 
s’expliquer par le fait que tous les participants – sauf Sofia et Miguel – étaient conscients 
que nous parlions l’espagnol et y ont donc eu parfois recours dans les inserts explicites et 
implicites. L’espagnol a également été employé lorsque certains participants se parlaient à 
eux-mêmes, notamment chez Tania et Nuria. Ces emplois correspondent à des 
verbalisations sur la situation de communication, à des verbalisations de réflexions sur 
l’output ou à des réflexions métalinguistiques, que nous aborderons plus en détail au 
chapitre 9.  
 Williams et Hammarberg (1998) suggèrent que l’affectation d’une langue au rôle de 
langue instrumentale peut être due au fait qu’un locuteur s’identifie avec une langue 
particulière, mais également qu’une ou plusieurs langue(s) soi(en)t  partagée(s) avec un 
interlocuteur. Comme nous l’avons déjà précisé, l’anglais était la langue principale de 
communication entre nous-même et les participants, ce qui explique sa sélection comme 
langue instrumentale. De même, il n’est guère surprenant que les participants aient recours 
à leur L1 lorsqu’ils se parlaient à eux-mêmes puisqu’il y a des chances qu’ils s’identifient 
à cette langue. Il est bien sûr possible qu’un bilingue ayant émigré dans un pays finisse par 
davantage s’identifier à sa langue d’adoption, mais les relations aux langues pourront être 
complexes et un apprenant d’une nouvelle langue pourra décider de s’identifier à une 
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langue plutôt qu’à une autre lors de l’apprentissage et de l’interaction dans cette nouvelle 
langue. L’espagnol a par ailleurs été employé dans les inserts implicites lors d’inférences 
de mots de la LC où les lexèmes en espagnol s’apparentaient à ceux en français159. Ce choix 
semble donc avoir été motivé par la proximité psycholinguistique.  
 Les tableaux 6.1 et 6.2160 ont révélé qu’il existait une variabilité quant au recours aux 
LDA dans une fonction instrumentale ou fournisseuse. Ainsi, Angelica et Tania emploient 
davantage leurs LDA dans la fonction instrumentale que dans la fonction fournisseuse. 
Chez Angelica, les LDA sont utilisées dans la fonction langue instrumentale principalement 
au travers d’insert implicites. La majorité de ces inserts implicites se produisent au début 
de l’activité 2 lorsque du vocabulaire est introduit et que l’interviewer lui demande si elle 
les comprend, ce qui est d’ailleurs également le cas chez Sofia.  
 Chez Tania la fonction instrumentale sert en grande partie à commenter sa 
performance, comme pour se justifier ou signaler les difficultés qu’elle ressent à 
s’exprimer. Ces commentaires méta signalent selon nous un manque d’assurance. La 
séquence ci-dessous illustre le recours à la langue anglaise dans ces commentaires 
métalinguistiques : 
[27] *TAN: um dimanche (.3) [ɾegul] um souvent (.1) je non je (.1) je peux   
    reposer↑ souvent. 
*TAN: je je sais it's a reflexive I remember.  
*TAN:  très je (.4) c'est something@ang reposer haha. 
*INT: haha. 
*TAN: I don't know. 
*TAN: um um souvent um (.1) je (.6). 
*TAN: So this things we just did yesterday so I don't remember very well. 
*TAN: um je (.5) je reste (.2) je reste um um régulièrement je reste (.3) à ma 
maison um je regarde la télévision. 
*TAN: je (.3) um don't remember how to say clean the house. 
*INT: mmhm. 
*TAN: je something@ang. 
*TAN: it's very difficult manager manger something i don't remember. 
                                                          
159 Cf chapitre 9 
160 Cf p. 227 
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*TAN: um (.4) um that's it. (Tania, act.1, 87-106) 
 Si la langue anglaise est très nettement la principale langue activée dans la fonction 
instrumentale chez Tania, la langue espagnole est également activée. Six des cas de recours 
à l’espagnol correspondent à des inserts implicites et explicites et sept autres de ces cas 
correspondent à des commentaires méta. Ces commentaires méta se trouvent être des 
séquences durant lesquelles Tania se parle à elle-même en espagnol. Notons qu’elle est la 
seule participante à recourir à cette stratégie de manière si prononcée. Sofia a également 
recours à ce procédé, mais une seule fois. Tania a recours à six161 de ces commentaires pour 
l’aider à produire son discours en LC, ou afin de mieux appréhender la langue française. 
Nous reviendrons sur ces commentaires au chapitre 9. On note également chez Eleanor un 
recours relativement important à ses LDA dans la fonction instrumentale. Il s’agit 
principalement de LOT issus de l’anglais dans la fonction édition, c’est-à-dire pour faciliter 
l’interaction. Ivanna a un recours très limité à ses LDA dans la fonction instrumentale. Cela 
se limite à cinq insertions issues de l’anglais.  
 Au niveau du recours aux LDA dans la fonction fournisseuse chez Angelica et Tania, 
un recours limité aux LDA pourrait traduire une volonté - consciente ou non – d’éviter de 
s’exposer à l’erreur, et donc de privilégier l’exactitude plutôt que la communication. Les 
LDA ne servent donc que peu chez ces participantes à combler des lacunes dans les énoncés 
en LC, mais sont utilisées en marge du discours en LC dans une fonction instrumentale. 
Par contraste, chez Sofia, les LDA sont principalement utilisées dans une fonction 
fournisseuse afin de pallier un manque de vocabulaire en LC. Elles sont donc intégrées au 
discours en LC. Contrairement aux autres participantes aux stades initial et post-initial, 
Sofia n’avait pas bénéficié de cinq heures de leçons particulières de français et n’avait pas 
étudié ou pratiqué cette langue depuis plusieurs mois. Son vocabulaire en LC était par 
conséquent limité et elle a dû s’appuyer sur ses LDA pour accomplir les tâches auxquelles 
elle a été soumise. Le nombre important de LOT utilisés dans la fonction fournisseur, 7,5% 
tandis qu’ils constituent 1% et 2% chez Angelica et Tania respectivement, suggère non 
seulement un manque de moyens en LC, mais également que cette participante privilégie 
la communication à l’exactitude. Elle aurait en effet pu choisir de limiter sa production en 
LC par crainte de produire un discours non conforme, mais a plutôt décidé d’avoir recours 
                                                          
161 Le septième commentaire méta est un juron espagnol. 
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à ses LDA de manière créative pour s’acquitter de sa tâche. Rappelons qu’en termes de 
pourcentage, c’est elle qui a de loin le plus eu recours à des LOT en fonction fournisseuse. 
Il existe ainsi une variation au niveau du recours aux LDA d’une participante à l’autre. 
Cette variation peut être le reflet d’une attitude différente envers la tâche à accomplir, mais 
également d’une crainte de l’erreur chez Angelica et Tania et d’une tendance à la prise de 
risque chez Sofia. Les commentaires métalinguistiques de Tania sont selon nous des 
indicateurs d’une anxiété face à la possibilité de ne pas s’acquitter de la tâche à accomplir. 
Au niveau de l’attitude envers la tâche à accomplir, il est possible qu’Angelica et Tania 
aient considéré qu’elles devaient éviter à tout prix les erreurs, et donc de recourir à leurs 
LDA, et contrôler leur production. Le nombre limité d’ITL, notamment chez Angelica, 
pourrait s’expliquer par une propension à limiter sa production plutôt que de recourir à une 
stratégie plurilingue, telle que le recours à des ITL, et de prendre le risque de ‘commettre 
des erreurs’. 
 Chez les participants relevant de stades intermédiaire et avancé, le recours aux LOT 
dans la fonction instrumentale est non-existent, ou pratiquement non-existent, chez Miguel 
et Aurea. Cela peut indiquer une volonté de rester dans le discours en LC et de ne pas 
recourir à des LDA pour demander de l’aide. À titre d’exemple, au début de l’activité 2, 
lorsque nous avons élicité le vocabulaire pour décrire l’image, Miguel a soit exclusivement 
eu recours à des tentatives de création lexicale sous forme d’ITL intégrées, soit 
communiqué en français qu’il ne connaissait pas certains mots. De même, Aurea a eu 
recours à des tentatives de création lexicale ou à la description en français. Par contraste, 
Nuria et Danielle ont eu recours à des tentatives de création lexicale et à des inserts 
implicites dans cette séquence d’élicitation. 
 Les participants aux stades intermédiaire et avancé ont globalement moins recours à 
leurs LDA, aussi bien dans la fonction instrumentale que fournisseuse. En effet, comme le 
remarque Hammarberg (2006), le degré d’activation des LS change avec la compétence en 
L3 puisque cette compétence permet de se rapprocher d’un mode monolingue. Par 
contraste, en début d’acquisition, les apprenants se trouvent davantage dans un mode 
trilingue. On notera néanmoins que Nuria, qui se trouve au stade intermédiaire, active ses 
LS dans la fonction fournisseuse à mesure égale qu’Eleanor et davantage qu’Angelica, 
Tania et Ivanna. La compétence en LC n’est donc pas le seul facteur à entrer en jeu dans le 
degré d’activation des LDA puisqu’une participante bénéficiant de plus de ressources en 
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LC active ici ses LDA davantage que des participantes ayant des ressources assez limitées 
à leur disposition. On pourrait supposer que des facteurs attitudinaux entrent en jeux, tels 
que l’attitude envers la tâche, un manque de confiance ou une disposition à prendre des 
risques en ayant recours aux LDA. Une exploration des différences individuelles entre 
apprenants ou locuteurs d’une langue, telles que l’attitude envers la LC, la motivation et la 
personnalité (Dewaele, 2009) dépasse le cadre de la présente étude mais pourrait venir 
éclairer dans de futurs travaux les raisons qui motivent l’activation de LS dans différentes 
rôles.  
 Nous examinerons plus en détail, et participant par participant, les rôles occupés par 
les LDA. Chez Sofia, la catégorie comportant la majorité des lexèmes non conformes à la 
LC est la catégorie espagnol/catalan, catégorie ainsi nommée car les lexèmes qui lui ont 
été assignés peuvent être attribués à la fois à l’espagnol et au catalan. Sofia a identifié le 
catalan et l’espagnol comme les langues les plus proches du français au niveau du 
vocabulaire dans le questionnaire rempli au début de la recherche. Ce sont donc les deux 
langues perçues comme les plus typologiquement proches du français au niveau du 
vocabulaire qui ont été sélectionnées comme langues fournisseuses. Notons par ailleurs 
qu’elle a identifié le catalan comme étant la langue globalement la plus proche du français. 
Ceci suggère que les mots communs à ces deux langues ont été perçus, consciemment ou 
non, comme étant plus aptes à être transférés. En effet, si un cognat est partagé entre deux 
langues romanes, il semblerait logique de penser qu’il puisse être appliqué à une troisième. 
Ce recours à des lexèmes partagés entre ses langues romanes peut correspondre à une 
stratégie d’identification trilingue (Clyne, 2003). Ce recours rappelle par ailleurs l’emploi 
de formes communes à l’espagnol et au catalan correspondant à la bivalence de Woolard162, 
« the use by a bilingual of words or segments that could "belong" equally, descriptively and 
even prescriptively, to both codes163 » (1998 : 7), et correspond également à la notion d’ITL 
combinées, évoquée par De Angelis (2007 : 49) et abordée au chapitre 1164. Il s’agit d’ITL 
qui se produisent lorsque deux langues ou plus interagissent pour influencer une LC. Ces 
notions mettent l’accent sur le fait que deux systèmes peuvent fusionner pour pallier des 
lacunes en LC. Dans son modèle de production orale plurilingue, Clyne (2003) avance que 
                                                          
162 Cf section1.1.2 du chapitre 1, 25 
163 « L’emploi par un bilingue de mots ou de segments qui pourraient ‘appartenir’ également, aussi bien de 
manière descriptive que prescriptive, aux deux codes. » (notre traduction). 
164 Cf section 1.2.2 du chapitre 1, p. 31 
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les plurilingues activent ou désactivent leurs langues à des degrés divers et adoptent des 
stratégies divergentes ou convergentes165 selon la situation de communication. Il semble 
que Sofia a adopté des stratégies convergentes. Ceci n’est guère surprenant étant donné 
que, contrairement à la majorité des participants, elle n’avait pas bénéficié des cours de 
français que nous avions offerts avant de prendre part à l’étude et qu’elle n’employait que 
très rarement le français. Devant ses compétences limitées en français, elle se trouvait donc 
devant le choix de soit limiter sa production en LC, soit recourir aux ressources disponibles 
dans sa compétence plurilingue.  
 À titre d’exemples d’identifications trilingues, c’est-à-dire de tendances à appliquer à 
une L3 les traits partagés entre deux autres langues, l’extrait ci-dessous voit Sofia recourir 
aux termes [ɔktubʁ] et [febrɛʁ] pour les mois de l’année octobre et février. Le lexème 
octubre est l’équivalent espagnol et catalan d’octobre qui a été morphologiquement adapté 
selon une stratégie de suppression la dernière voyelle du lexème source, comme cela a été 
attesté chez les sujets hispanophones apprenant du français L2 chez Giacobbe (1992). 
Février se traduit par febrero en espagnol et febrer en catalan. On note ici encore un 
processus d’adaptation de lexèmes issus de LDA.  
 [28]  *SOF: oui oui la la date est li@cat est [sɛ] [sɛsãnt] sept. 
 *INT: mais ça c'est l'année mais avec la date donc avec le jour l'année. 
  *SOF: ah ah ah pardon pardon. 
  *SOF: ah um huit de [ɔktubʁ]@esp&cat. 
  *INT: ouais. 
  *SOF: del um mille [nov] [sɛnt] (.3) [kwaʁãnta]@esp&cat six↑. 
  *INT: ouais ok et la et la date de naissance de ta mère s' il te plaît. 
 *SOF: de ta mère um um ma ma mère um la date um (.1) [kins]@esp↑ de 
[febrɛʁ]@esp&cat ↑ [dɛs] [no] mille [nov] [sɛnt] um (.3) [trãnta]@esp&cat 
[trãnta]@esp&cat huit↑ [trãnta]@esp&cat treinta@esp [nɔwv]@cat. 
(Sofia, act. 1, 158-169) 
 Ceci suggère également que les systèmes se chevauchent dans le lexique mental. Clyne 
(2003) note en effet que les transferts – ou ITL – lexicaux sont le résultat d’un étiquetage 
de lemmes multiple ou même d’un étiquetage de lemmes non spécifique à une langue, mais 
partagé entre plusieurs.  
                                                          
165 Cf section 4.4 du chapitre 4, p. 143 
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 On n’observe pas chez Sofia de répartitions de rôles à ses LDA pour différents types 
de lexèmes. La catégorie espagnol/catalan domine généralement, sauf au niveau des ITL 
intégrées, qui sont partagées avec la catégorie espagnol. Le fait qu’il n’y a pas de 
distribution des rôles suggère qu’il existe chez cette participante un réseau langues romanes 
dans lequel l’espagnol, le catalan et le français sont groupés. La notion d’un réseau commun 
à des langues appartenant à la même famille a été proposée par Herwig166 (2001) au sujet 
de l’une de ses participantes qui a tendance à confondre ses langues germaniques. Elle 
concorde avec le modèle d’acquisition lexicale parasitaire de Hall et Ecke (2003) et à celui 
de Paradis167 (1985) selon lesquels un nouveau système linguistique sera intégré à un 
système préexistant et conservera des connexions fortes avec ce dernier lorsqu’un nombre 
important de traits sont partagés entre les systèmes (Paradis, 1985).   
 Il est bien entendu possible que l’espagnol ou bien le catalan soit l’unique LS des ITL 
assignées à la catégorie espagnol/catalan, mais cela est justement impossible à déterminer 
du fait que les deux langues partagent un nombre important de lexèmes. D’autre part, 
l’espagnol et le catalan en tant que catégories distinctes sont sources d’environ le même 
nombre d’ITL lexicales. Étant donné que l’espagnol est la L1 de Sofia, que le catalan est 
sa L2, que toutes deux ont un niveau de compétence relativement élevé et que l’espagnol 
est activé assez fréquemment tandis que le catalan ne l’est que rarement, il semble que les 
facteurs L2, compétence et récence n’ont pas de poids particulier. S’ils en avaient eu, 
l’espagnol ou le catalan n’auraient pas été sources de 25% et 20% d’ITL, et l’anglais aurait 
joué un rôle plus important que 11% puisqu’il a un statut L2, bénéficie du facteur récence 
ainsi que de celui de compétence. Dans le questionnaire, cette langue a été identifiée 
comme étant la plus utilisée au quotidien. Sofia a estimé durant l’entretien de suivi qu’elle 
l’utilisait 90% du temps. Il semblerait donc que la psychotypologie a joué un rôle plus 
important.  
 En ce qui concerne Angelica, ce qui est marquant est le fait qu’elle n’a recouru à ses 
LDA que de manière très limitée, ce qui traduit selon nous un désir d’éviter de recourir à 
son répertoire plurilingue, tout du moins de manière explicite, et peut être un indicateur du 
fait qu’elle autorégule sa production de manière importante. Il est possible qu’elle ait 
                                                          
166 Cf section 4.4 du chapitre 4, p. 146 
167 Cf section 2.2 du chapitre 2, p. 53 
253 
 
adopté des stratégies de réduction168 afin d’éviter de ‘commettre des erreurs’, ce qui a pour 
conséquence qu’elle ne s’appuie guère sur ses LDA. L’anglais est la principale LS d’ITL, 
ce qui suggère qu’elle est sa LDA la plus activée. La langue anglaise est la langue 
dominante dans la vie de tous les jours pour Angelica puisqu’elle est la langue employée 
au travail et au foyer. Lors de l’entretien de suivi, Angelica a d’autre part indiqué que la 
majorité de ses amis au Royaume-Uni sont anglais. Elle a par ailleurs indiqué que 
lorsqu’elle s’exprime en espagnol des mots sortent parfois en anglais. L’activation 
constante de la langue anglaise au quotidien peut donc expliquer qu’elle soit la principale 
LS d’ITL, ce qui est appuyé par le fait que l’anglais n’est source que d’ITL non-intégrées, 
comme si l’anglais était une source de lapsus.    
 Chez Tania, Eleanor et Ivanna, la langue identifiée comme étant la plus proche au 
niveau du vocabulaire n’est pas la langue fournisseuse. Tania a identifié l’espagnol comme 
langue la plus proche, suivie de l’italien. C’est pourtant la langue identifiée comme étant la 
moins proche, l’anglais, qui est la principale source d’ITL. La deuxième langue la plus 
activée est l’italien, une autre L2. Les résultats chez Tania pourraient s’expliquer par 
l’association xénité (De Angelis, 2007), que nous avons mentionnée au chapitre 1169, une 
tendance à recourir à une autre langue que la langue maternelle pour les ITL. Comme nous 
l’avons vu au chapitre 3, des études ont attesté du rôle privilégié de la L2 comme source 
d’ITL lexicales dans l’acquisition d’une L3, même si elle est moins proche de la LC que la 
L1 (Bono, 2008; Williams & Hammarberg, 1998). Ceci est notamment expliqué par le fait 
que le mécanisme d’acquisition d’une L1 n’est pas le même que celui d’une langue 
étrangère, et qu’il existerait donc des liens cognitifs plus importants entre la L2 et la L3 
(Paradis, 2009; Ullman, 2001). Les langues anglaises et espagnoles sont toutes deux 
employées au quotidien, mais l’anglais domine légèrement. L’activation de l’anglais 
comme principale langue fournisseuse peut donc s’expliquer par l’interaction de trois 
facteurs : le facteur L2, la récence et la compétence. L’anglais est la principale LS d’ITL 
non-intégrées tandis que l’anglais et l’italien constituent les principales LS d’ITL intégrées. 
Le fait que l’anglais est la principale LS d’ITL non-intégrées tandis que l’italien – langue 
dans laquelle elle a déclaré avoir un niveau de compétence élémentaire - n’en fournit que 
deux va dans le sens des observations de Tremblay (2006) selon lesquelles la LS d’ITL 
                                                          
168 Cf section 4.4 du chapitre 4, p. 142 
169 Cf section 1.3 du chapitre 1, p. 37 
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non-intégrées est une langue à niveau de compétence élevée. Les résultats chez Tania vont 
cependant dans le sens contraire de ceux de Lindqvist et Bardel (2014) qui proposent 
qu’une langue typologiquement proche est source d’ITL non-intégrées. La langue anglaise 
a en effet été identifiée comme la moins proche de ses trois LDA par Tania. Le recours à 
l’anglais dans comme fournisseuse d’ITL non-intégrées et comme langue instrumentale 
suggère le même cas de figure que celui de l’étude de Hammarberg (2006)170, dans laquelle 
un participant a recours à sa L2 anglaise comme source d’ITL non-intégrées et comme 
langue en fonction instrumentale parce qu’il l’a instaurée comme langue par défaut vers 
laquelle changer de code.  
 L’italien et l’anglais sont les principales LS d’ITL intégrées chez Tania, mais 
l’assignation des rôles n’est pas claire et nette et d’autres langues entrent en jeu. Il se peut 
que, comme dans l’étude de Hammarberg, (2006), la psychotypologie soit entrée en jeu 
pour les ITL intégrées, puisque la majorité correspond à des cognats avec la LC, quelle que 
soit la LS. Selon Clyne (2003)171, les stratégies de convergence et de divergence se 
manifestent respectivement par des ITL intégrées ou des ITL non-intégrées et la 
transversion. Le recours à l’anglais correspond donc à un recours à des stratégies 
divergentes, ce qui s’accorde avec la proposition d’Hammarberg (2006) au sujet de 
l’instauration d’une langue comme langue par défaut pour les changements de code, tandis 
que l’ensemble du répertoire langagier est sollicité dans les stratégies de convergence, 
c’est-à-dire le recours aux ITL intégrées.  
 Chez Ivanna, l’espagnol, le portugais et l’italien ont été identifiées comme langues les 
plus proches au niveau du vocabulaire mais c’est la langue anglaise qui est la source du 
plus grand nombre d’ITL en tant que catégorie unique. Cependant, les résultats ne sont pas 
tranchés chez cette participante, étant donné le nombre important de catégories. Comme 
chez Tania, l’anglais domine pour les ITL non-intégrées. Elle constitue d’autre part la seule 
langue employée dans la fonction instrumentale. Seules cinq occurrences dans la fonction 
instrumentale ont été relevées et elles correspondent toutes à la catégorie édition. Il s’agit 
du lexème yeah employé pour confirmer ce que nous lui avons dit. Il semble donc que, 
comme chez Tania, l’anglais sert de langue par défaut vers laquelle Ivanna change de code. 
                                                          
170 Cf section 3.2.3 du chapitre 3, p. 96 
171 Cf section 4.4 du chapitre 4, p. 143 
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Au niveau des ITL intégrées, il n’y a pas réellement de langue dominante, mais un 
dispersement qui indique que pour ce type d’ITL elle s’appuie sur l’ensemble, ou une bonne 
partie, de son répertoire.  
 Eleanor a identifié le portugais comme langue la plus proche du français au niveau du 
lexique, suivi de l’espagnol et de l’anglais. La langue dont est issu le plus grand nombre 
d’ITL en tant que catégorie unique est l’espagnol. C’est donc bien une de ses L2 qui occupe 
la fonction de langue fournisseuse, mais il ne s’agit pas de celle qui a été identifiée comme 
la plus proche du français par cette participante. Le statut L2 et la psychotypologie ne 
suffisent donc pas à expliquer la sélection de l’espagnol. D’autre part, si l’anglais est la 
langue la plus utilisée au quotidien, l’espagnol est beaucoup plus utilisé que le portugais. 
Eleanor a indiqué utiliser la langue espagnole de souvent à assez souvent à l’oral, utilisation 
qui se limite principalement au milieu éducatif. D’autre part, au moment où elle a participé 
à notre recherche, Eleanor avait étudié le portugais depuis moins d’un an et avait selon elle 
atteint le niveau B1 du CECR dans cette langue. Par contraste, elle étudiait l’espagnol 
depuis onze ans et avait atteint selon elle un niveau C1 du CECR dans cette langue172. Elle 
avait d’autre part vécu un an en Espagne. Le niveau de compétence en espagnol, les années 
passées à étudier cette langue, son séjour prolongé en Espagne ainsi que son utilisation plus 
régulière peuvent avoir été des facteurs décisifs dans la sélection de cette L2 comme langue 
fournisseur, facteurs qui auraient donc supplanté celui de psychotypologie.  
 Par ailleurs, les représentations au niveau du lexique mental sont vraisemblablement 
plus stables pour l’espagnol que pour le portugais, ce qui pourrait expliquer un ancrage 
privilégié à la L2 dominante. Il est du reste possible que le portugais soit encore, à un degré 
plus ou moins important, ancré à la langue espagnole. Nous avons vu au chapitre 3 que 
Herwig (2001) suggère qu’une des participantes à son étude n’a pas encore créé de réseau 
distinct pour chacune de ses langues germaniques et que ces dernières sont groupées dans 
un réseau germanique. Comme nous l’avons déjà mentionné plus haut dans le cas de Sofia, 
cela va dans le sens du modèle d’acquisition lexicale parasitaire (Hall & Ecke, 2003) et du 
modèle de Paradis (1985), selon lesquels une nouvelle langue sera subordonnée au système 
                                                          
172 Un niveau B2 du CECR minimum est nécessaire pour être accepté dans une licence avec l’espagnol 
comme langue dominante dans les deux universités dans lesquelles nous avons recruté certaines 
participantes : http://www.bbk.ac.uk/study/2015/undergraduate/programmes/UUBALNMD_C/, 
http://www.kcl.ac.uk/prospectus/undergraduate/entryrequirements/name/spanish-and-portuguese-
with-a-year-abroad/alpha/STU/header_search/.  
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d’une autre, notamment lorsqu’elle est perçue comme partageant des traits avec elle. Il est 
possible qu’il y ait chez Eleanor un réseau langues romanes dominé par l’espagnol, ce qui 
expliquerait que 75% des ITL ont été attribuées aux langues romanes, c’est-à-dire les 
catégories espagnol, portugais et espagnol/portugais. 
 La langue espagnole est clairement la LS d’ITL non-intégrées tandis que les ITL 
intégrées proviennent d’une variété de catégories, dont les principales sont 
espagnol/portugais, espagnol, anglais et portugais. L’espagnol semble être la langue sur 
laquelle elle s’appuie pour les changements de code que sont les ITL non-intégrées qui, 
comme le propose Lindqvist (2009), présentent une solution de facilité. Les ITL non-
intégrées assignées à l’espagnol sont dans leur grande majorité des mots courts tels que sí, 
no et en. Nous avons vu au chapitre 3 que Poulisse et Bongaerts (1994) proposent que les 
lexèmes courts – qui correspondent généralement à des mots fonctionnels – prennent moins 
de temps à être encodés et articulés et seront moins facilement interceptés. Ils ajoutent par 
ailleurs que les mots employés fréquemment sont plus accessibles. L’espagnol étant la 
langue romane la plus forte, elle semble être la candidate la plus logique à des ITL non-
intégrées, plus difficilement contrôlées.   
 Bien entendu, il est possible que les ITL lexicales assignées à la catégorie 
espagnol/portugais ne soient en réalité issues que de l’espagnol, ce qui voudrait dire que 
cette langue occupe une place primordiale dans la production en LC. Durant l’entretien de 
suivi, Eleanor a commenté qu’elle s’appuyait sur l’espagnol lorsqu’elle faisait face à des 
difficultés en français :  
« Yeah again I mean these are all kind of, these are mistakes I 
think… Well these are just me not being able to speak French haha 
and speaking Spanish instead.173 » (Ent.suiv.Ele; 32:27)    
Néanmoins, comme nous l’avons vu chez Sofia, Eleanor aura pu capitaliser sur les traits 
partagés entre ses LDA et recourir à des stratégies d’identification trilingue, notamment au 
niveau des ITL intégrées.  
 À titre d’exemple, dans l’exemple ci-dessous, Eleanor a produit le lexème [lɛ]. Nous 
faisons l’hypothèse qu’il s’agit d’une ITL intégrée issue de l’espagnol leo et du portugais 
                                                          
173 « Oui, encore une fois, se sont des erreurs je pense... En fait, ce sont des cas où je peux pas parler 
français et je parle espagnol à la place. » 
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leio. Comme nous l’avons vu plus haut, il semble y avoir une implémentation d’une 
hypothèse de suppression de la voyelle finale pour créer un lexème en LC. Notons que le 
lexème lis venait d’être employé par nous-même et a soit été ignoré par Eleanor, soit été 
pris en compte dans la création d’un lexème court ne comportant que deux sons, 
contrairement aux lexèmes espagnols et portugais. Eleanor a employé le lexème 
supplément suivi d’une intonation montante, ce qui suggère qu’elle n’était pas sûre de 
l’exactitude de ce mot. Il ne s’agit pas d’un mot que nous avions abordé en classe et il est 
possible que ce lexème corresponde à une ITL intégrée réussie qui correspond au lexème 
cible. Dans ce cas-là, Eleanor aura probablement eu recours au lexème anglais supplement, 
mais peut-être également au terme espagnol et portugais suplemento.          
[29] *INT: tu tu lis quel journal? 
 *ELE: um normalement um je je [lɛ]@esp&por o@por Guardian. 
 *INT: mmhm. 
 *ELE: um parce que [ʒadə] um j'aime le [so] supplément↑. 
 *INT: mmhm. 
*ELE: um normalement il y a un supplément intéressant um mais (.3) aussi (.1) 
um (.2) um aussi [lɛ]@esp&por je je [lɛ]@esp&por le le Telegraph mais 
je pense xxx. Normalement c'est c'est le Guardian. C'est mes ma journal 
préféré. (Eleanor, act. 1, 291-300) 
 Comme nous le verrons au chapitre 9, Eleanor a d’autre part recours à la consultation 
translexicale afin de pallier des difficultés lexicales. Il semble donc qu’Eleanor a recours à 
son répertoire plurilingue et qu’elle s’appuie sur les ressources qu’il offre dans la 
production en LC. Il est par ailleurs envisageable que l’organisation de son lexique mental 
favorise les ITL. Comme nous l’avons déjà mentionné, il est possible qu’Eleanor ait encore 
un réseau langues romanes dominé par la langue romane la plus forte, l’espagnol, et que 
tous les lemmes portugais et français n’aient pas encore été totalement affranchis de leurs 
équivalents espagnols. Il serait non seulement intéressant d’analyser la production 
d’Eleanor en portugais pour constater si l’espagnol a une influence sur cette langue, mais 
également d’analyser son espagnol afin de déceler si le portugais exerce une influence sur 
cette langue. En effet, durant l’entretien de suivi, Eleanor a remarqué que : 
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  « Often if I try and say something in Spanish it might come out 
  in Portuguese instead174. » (Ent.suiv.Ele; 40:22) 
Cela permettrait de mieux comprendre la structure du lexique mental de cette apprenante 
et d’examiner l’interaction des langues dans le réseau langues romanes que nous avons 
proposé.  
 Tandis que la L2 jours un rôle important comme fournisseuse d’ITL non-intégrées chez 
les participantes aux stades initial et post-initial, mis à part chez Sofia, il y a davantage de 
variation à ce niveau chez les participants aux stades intermédiaire et avancé. Néanmoins, 
les deux groupes de participants exhibent la même tendance à mobiliser plusieurs langues 
pour les ITL intégrées. Nous aborderons à présent au cas par cas les participants relevant 
des stades intermédiaire et avancé.  
 Contrairement à ce que l’on observe chez Angelica, Tania, Ivanna et Eleanor, c’est la 
L1 espagnole qui domine comme LS au niveau des ITL non-intégrées chez Miguel. C’est 
donc la langue qui a été identifiée comme la plus proche du français qui est principalement 
activée. La place minimale occupée par l’anglais laisse à penser que le facteur L2 n’entre 
pas en jeu dans l’output de Miguel. Notons que toutes les ITL non-intégrées qui 
correspondent à des mots lexicaux sont des noms propres : Sena et Tamesi175 issus de 
l’espagnol et London, qui appartient à l’anglais et à l’allemand. Les quatre ITL non-
intégrées restantes sont des mots fonctionnels espagnols qui sont typologiquement proches 
de leur équivalent français. Le nombre d’occurrences au niveau des ITL qui correspondent 
à des mots fonctionnels est limité, mais ils correspondent tous à des mots proches de leurs 
équivalent en LC tels que [oʁ], o ou como176. La majorité des mots fonctionnels sont issus 
de la L1 espagnole chez Miguel. Il nous semble probable que ces ITL sont engendrées par 
la proximité psychotypologique étant donné que tous ces lexèmes se rapprochent de ceux 
en LC, ce qui va dans le sens de l’étude de De Angelis177 (2005a). Les lexèmes en LC ont 
en effet pu être associés à leurs équivalents dans le lexique mental.  
                                                          
174 « Souvent, si j’essaie de parler espagnol, ça sort en portugais à la place. » 
175 Respectivement la Seine et la Tamise 
176 Les deux premiers correspondent à ou et sont issus de l’anglais et de l’espagnol respectivement, tandis 
que le troisième est issu de l’espagnol et correspond à comme. Cf p. 228 du volume 2. 
177 Cf section 3.2.4 du chapitre 3, p. 104 
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 Les ITL intégrées sont, dans la grande majorité des cas, issues de l’espagnol, et la 
deuxième catégorie source de ce type d’ITL est la catégorie espagnol/anglais. La langue 
espagnole, qui constitue l’unique LDA romane du répertoire de Miguel, domine comme 
source d’ITL lexicales. Miguel a indiqué qu’il se rendait à Paris presque toutes les semaines 
dans le cadre de son travail pour un ou deux jours. D’autre part, il travaillait pour une 
entreprise française et la majorité de ses collègues étaient français. Miguel est, avec Aurea, 
l’un de ceux qui ont eu recours au pourcentage de LOT le moins élevé lors de l’entretien 
informel. Cela peut éventuellement s’expliquer par le fait qu’il passait beaucoup de temps 
en France et dans ce contexte-là ne pouvait pas nécessairement recourir à ses LDA lorsqu’il 
devait s’exprimer en français. Le fait que ses ITL lexicales correspondent dans la majorité 
a des ITL intégrées, suggère que Miguel adopte davantage une stratégie de convergence 
que de divergence.      
 Nuria s’appuie quant à elle sur ses deux langues principales, c’est-à-dire l’espagnol et 
l’anglais, aussi bien dans la fonction instrumentale que fournisseuse. Dans la fonction 
instrumentale l’espagnol est principalement employé pour des commentaires méta qui 
correspondent à des séquences où elle se parle à elle-même lorsqu’elle réfléchit à quelque 
chose à dire. À deux reprises, elle prononce des mots espagnols comme pour elle-même 
lors de recherches lexicales. Ces deux occurrences illustrent bien selon nous comment, dans 
la fonction instrumentale, l’anglais est employé pour communiquer avec l’enquêtrice, 
tandis que l’espagnol est généralement employé comme langue d’autoréflexion. Dans la 
séquence suivante, Nuria se murmure ainsi le terme espagnol pour s’adresser ensuite à nous 
en anglais pour demander son équivalent.    
[30] *NUR: et à côté de la canapé il y a um des petits tableaux um tables avec des  
   lampes et avec des um photos aussi. Et um dans le (.1) suelo@esp [=  
   murmure] um floor@ang↑ haha. 
*INT: sol. 
*NUR: sol. 
*INT: mmhm. 
*NUR:  il y a un un tapis de [kolɔʁ]@esp&ang&ita um noir marron [vɛʒ] [: 
 beige] et (.1) [bɛʁt] [verte]. 
*INT: mmhm. 
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*NUR: blanche (.2) peut-être un un rouge [wɛ]̃ [: vin]̃ um de [ko] [= fait tut] que c' 
est très très une um oscuro@esp [= murmure] um dark@ang↑ [doɹk] bah. 
(Nuria, act. 2, 358-372)  
 Au niveau du rôle langue fournisseuse, l’anglais domine L2, suivi de près par 
l’espagnol. L’anglais domine comme LS d’ITL non-intégrées et se rapproche ainsi des 
participantes aux stades initial et post-initial, ce qui témoigne probablement du fait qu’elle 
est activée et constitue une langue par défaut, tel que proposé par Hammarberg (2006). 
Comme cela est le cas chez la majorité des autres participants, l’anglais est la langue de 
l’environnement dans lequel habitait Nuria et était la principale langue de communication 
avec nous-même en dehors des leçons de français et de la collecte des données. Son 
activation ne semble donc pas être surprenante, bien que Nuria emploie l’espagnol chez 
elle, ainsi que dans sa vie sociale. Il est également possible que le facteur L2 soit venu jouer 
un rôle dans cette activation. Nous rappellerons que si le décompte des ITL est fait en 
fonction des occurrences, l’italien occupe un rôle important. Cette langue est en réalité très 
‘visible’ dans la production de Nuria car elle emploie systématiquement – et à de très 
nombreuses reprises – le lexème italien ma au lieu du français mais, qu’elle n’emploie pas 
une seule fois. Ceci suggère que le lexème ma est identifié comme lexème français. Le 
français et l’italien possèdent un nombre important de cognats très similaires au niveau de 
la forme. Il est possible qu’une certaine confusion existe chez Nuria quant à l’appartenance 
d’un lexème à une langue ou une autre. Cinq des six ITL lexicales assignées à l’espagnol 
sont très proches de leur équivalent français. Au niveau des ITL intégrées, l’anglais et 
l’espagnol constituent les deux principales LS et l’on ne peut pas affirmer qu’une langue 
particulière joue le rôle de langue fournisseuse pour ce type d’ITL, mais plutôt que Nuria 
puise dans l’ensemble de son répertoire.      
 Danielle est la seule participante chez qui les langues jouent des rôles bien distincts. 
Globalement, la langue espagnole domine comme LS d’ITL lexicales (47,5%), mais 
l’anglais joue également un rôle non négligeable (40%). L’espagnol est la principale LS 
d’ITL non-intégrées tandis que l’anglais est la principale LS d’ITL intégrées. Danielle a 
identifié l’espagnol comme langue la plus proche du français au niveau du vocabulaire. Il 
est donc intéressant de constater qu’elle ne constitue pas la principale source d’ITL 
intégrées. D’autre part, l’anglais est la principale, mais pas l’unique, LS de mots lexicaux 
tandis que l’espagnol est l’unique LS de mots fonctionnels. En effet, une part importante 
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des ITL non-intégrées sont des mots fonctionnels tandis que toutes les ITL intégrées sont 
des mots lexicaux. Le fait que les mots fonctionnels soient issus de la L2, 
psychotypologiquement plus proche de la LC que la L1, va dans le sens de l’étude de 
Williams et Hammarberg (1998). Ces résultats concordent également avec ceux de De 
Angelis (2005a), selon lesquels un apprenant pourra recourir aux mots fonctionnels de sa 
L2 tant que cette dernière est proche de la LC. Comme nous l’avons mentionné plus haut, 
il a été proposé que les mots fonctionnels sont plus difficiles à inhiber, et leur apparition 
peut donc suggérer une activation de l’espagnol due, non seulement aux faits qu’elle est 
perçue comme typologiquement proche et que la participante a éventuellement fait une 
association de xénité, mais également parce que l’espagnol et le français sont généralement 
employés dans le même contexte. En effet, bien que l’anglais ait été la langue la plus 
employée au quotidien, Danielle faisait une licence d’espagnol et de français à l’époque de 
la collecte des données. Un lien a donc pu être fait entre ces deux langues car elles étaient 
employées dans le même contexte, ce qui peut expliquer l’influence de l’espagnol au niveau 
des ITL non-intégrées et mots fonctionnels. Le recours à l’anglais pour les innovations 
lexicales est plus difficile à expliquer. L’anglais constitue également la principale LS d’ITL 
au niveau du sens. L’anglais est donc la langue activée dans les stratégies convergentes 
(Clyne, 2003).  
 Aurea a recours à l’espagnol et à l’anglais pour les ITL lexicales, l’espagnol ne domine 
que légèrement. Contrairement au cas de Danielle, on n’observe pratiquement aucune 
répartition des rôles, bien que l’espagnol ait été identifié comme langue la plus proche au 
niveau du vocabulaire. L’espagnol et l’anglais jouent des rôles pratiquement égaux, aussi 
bien au niveau des ITL non-intégrées que des ITL intégrées. Le seul rôle joué est celui de 
l’espagnol comme unique LS d’ITL de sens, qui sont au nombre de trois. On notera 
également qu’au niveau des ITL non-intégrées, l’espagnol fournit davantage de mot 
fonctionnels et l’anglais fournit davantage de mots lexicaux. Il semble y avoir chez Aurea 
une certaine confusion entre le lexème d’origine espagnol o et son équivalent français ou. 
Elle emploie en effet o à 17 reprises tandis qu’elle emploie ou à 4 reprises. Le passage 
suivant illustre bien cette confusion.  
[31] *AUR: um d' habitude um j'aime sortir avec mes amis ou faire quelque chose à à  
    Londres peut être aller au théâtre ou o@esp (.1) dans l'été um aller à la  
    rivière  à South  Bank o@esp o@esp dans à le [pa] au parc et (.2) um oui 
    o@esp quelque o@esp je dois um lire o@esp j'aime lire aussi et pendant 
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   le le week-end je lis beaucoup aussi et um quelque o@esp je suis allée non je 
   oh je vais à au gym um pour pour maintenir la forme. (Aurea, act. 1, 105-111) 
Aurea emploie tout d’abord le lexème cible pour ensuite se corriger et employer le terme 
d’origine espagnole. Cette correction laisse supposer que le terme d’origine espagnole est 
perçu comme étant conforme à la LC. Cette confusion entre le terme cible et le terme 
espagnol laisse supposer une instabilité au niveau de la représentation du lexème en LC. 
On aurait donc un phénomène semblable à celui observé chez Miguel. Globalement, étant 
donné qu’Aurea a recours à l’espagnol et à l’anglais dans la production d’ITL lexicales, on 
peut conclure qu’elle emploie l’ensemble de son répertoire langagier178.  
 Josefina a également autant recours à l’anglais qu’à l’espagnol et semble s’appuyer sur 
l’ensemble de son répertoire. Ses deux langue sont effet sources d’ITL non-intégrées à 
mesure presque égale, tandis que la catégorie à laquelle ont été assignées le plus d’ITL 
intégrées est la catégorie espagnol/anglais, ce qui suggère qu’elle s’est appuyée sur les 
traits partagés entre les langues de son répertoire. Comme chez Aurea, il semble y avoir 
une certaine instabilité quant à la distinction entre le terme français ou et le terme espagnol 
o car Josefina oscille dans son recours aux deux termes. Cependant, aucune langue ne joue 
de rôle privilégié au niveau des mots lexicaux et fonctionnels. 
 Rose a également recours à l’ensemble de son répertoire puisque les deux principales 
catégories auxquelles ont été assignées les ITL lexicales sont anglais et espagnol/portugais 
et l’on ne peut pas distinguer de rôle particulier pour une catégorie particulière. Il est 
frappant que seules deux ITL ont été assignée à la catégorie espagnol et aucune n’a été 
assignée à la catégorie portugais. La majorité des ITL assignées aux langues romanes ont 
été attribuées à la catégorie espagnol/portugais. Ceci suggère que, comme Sofia et Eleanor, 
Rose a établi un réseau langues romanes. Elle exprime d’ailleurs ce sentiment lors de 
l’entretien de suivi. Elle ne s’est pas rendue compte que, dans la phrase ci-dessous, le 
lexème y n’appartenait pas au français : 
  J'ai déménagé il y a deux ans pour habiter à Peckham y tout le monde 
  me disait ‘pourquoi, c'est horrible’. 
                                                          
178 Mis à par, rappelons-le, le japonais, qui était à un niveau de compétence très bas et n’avait pas été 
employé depuis longtemps. 
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Lorsque nous avons indiqué que ce lexème n’était pas français, elle a exprimé son choque 
et a ajouté :  
« And with Portuguese in the mix as well it’s just so confusing. (...) Cause 
I’ve got two out of three that are [i] versus [e]. So I think it’s a laziness 
on my brain’s sort of um... cause when my brain switches into another 
language I think it’s like a default. Like, sometimes I don’t even feel the 
Spanish coming in but it’s there, I know, like, there are sort of habits. (...) 
When my brain is like ‘ok, we’re speaking a different language’ that 
triggers the Spanish then you have to sort of push it through to French or 
Portuguese. So a lot of the time I translate from Spanish to French rather 
than from English to French. Does that make sense?179 » (Ent.suiv.Rose; 
29 : 40) 
Ce premier épisode illustre que l’espagnol joue un rôle particulier dans le répertoire 
langagier de Rose. Elle a en effet le sentiment que l’accès au français et au portugais se fait 
via l’espagnol. Notons également que son commentaire sur le fait que les deux formes 
identiques espagnole et portugaise [i] entrent en compétition avec la forme de la 
conjonction de coordination française [e] rappelle l’identification trilingue de Clyne 
(2003)180 selon laquelle les traits partagés par deux langues sont appliqués à une troisième. 
Plus tard dans l’entretien, elle remarque au sujet de son apprentissage du portugais via 
l’espagnol181 :   
« I do the Portuguese lessons in Spanish, right? So that in itself is very 
confusing. Because, we are... my Portuguese vocabulary book is basically 
a list of Portuguese words and instead of writing them into English I write 
them into Spanish. Cause trying to learn Portuguese whilst knowing 
                                                          
179 « Avec le portugais en plus, je m’embrouille. (...) Parce que deux sur trois sont [i] contre [e]. Donc je 
pense que c’est de la paresse de la part de mon cerveau... parce que quand mon cerveau alterne vers une 
autre langue, je pense que c’est une option par défaut. Parfois, je ne vois même pas venir l’espagnol, mais 
il est là, et je sais qu’il y a des sortes d’habitudes. Quand mon cereveau se dit ‘ok, on parle une autre langue’, 
ça déclenche l’espagnol et ensuite tu dois pousser pour passer au français et au portugais. Donc souvent je 
traduis de l’espagnol au français plutôt que de l’anglais au français. Tu vois ce que je veux dire ? »  
180 Cf section 1.1.1 du chapitre 1, p. 18 
181 Lors de la collecte des données, Rose prenait des cours de portugais via l’espagnol à Kings College, 
Londres : https://www.kcl.ac.uk/modern-language-centre/courses/language-courses/portuguese.aspx  
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Spanish is more about learning what is different from Spanish than what 
isn’t.182 » (Ent.suiv.Ros; 29 : 40) 
Ce commentaire témoigne du fait que Rose a recours à l’espagnol comme technique 
d’apprentissage. Le commentaire en italique est particulièrement intéressant car il évoque le 
processus d’acquisition parasitaire d’une langue tel que décrit par Paradis (1985) et Hall et Ecke 
(2003) selon lequel une nouvelle langue est d’abord incorporée au lexique mental via une autre 
langue et la nouvelle langue gagne en autonomie à mesure que des différences sont détectées entre 
la langue hôte et la langue ‘parasitaire’.   
6.5  Synthèse et conclusions 
 Le présent chapitre montre une certaine variation parmi nos participants quant au 
recours au répertoire plurilingue dans la production en français L3+, mais également 
certaine constantes. On constate tout d’abord que la langue instrumentale tend à être la 
même chez nos participants, ce qui reflète le contexte de la collecte des données et le fait 
que l’anglais était la principale langue de communication entre l’enquêtrice et les 
participants. On notera par ailleurs que, mis à part Sofia, les participantes aux stades initial 
et post-initial se sont davantage appuyées sur leur(s) L2(s), notamment au niveau des ITL 
non-intégrées. Ceci suggère donc une influence du facteur L2. Par contraste, les participants 
aux niveaux intermédiaires et avancés semblent davantage s’appuyer sur une variété de 
langues. Il est possible que le niveau de compétence dans la LC joue un rôle puisqu’une 
meilleure connaissance de cette dernière pourra leur permettre de recourir à leurs LDA de 
manière plus stratégique et de s’appuyer davantage sur l’ensemble du répertoire. Il n’y a 
guère que chez Danielle que les LDA jouent des rôles bien distincts au niveau des mots 
lexicaux et fonctionnels, des ITL intégrées et non-intégrées. 
 Mis à part ces constantes, l’attribution d’un rôle à une langue spécifique n’est pas aussi 
tranchée dans notre étude que dans celle de Williams et Hammarberg (1998). Nous avons 
en effet rencontré les mêmes difficultés que Lindqvist (2009) à déterminer de manière 
catégorique quelle langue joue un rôle de langue fournisseuse, et avons également observé 
que plusieurs langues pouvaient être activées dans ce rôle. À la suite de Lindqvist (2009), 
                                                          
182 « Tu sais que je prends des cours de portugais en espagnol ? Ça déjà, ça m’embrouille bien. Mon cahier 
de vocabulaire portugais c’est une liste de mots, et au lieu de les écrire en anglais, je les écris en espagnol. 
Parce qu’apprendre le portugais quand tu connais l’espagnol, c’est plus une question d’apprendre ce qui 
est différent de l’espagnol que ce qui est similaire. » 
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nous constatons que l’activation d’une langue dans un rôle fournisseuse varie selon les 
participants.     
 Selon la théorie des systèmes dynamiques, étant donné que tout système – ici 
linguistique - est complexe et interconnecté, tout phénomène engendré par ce système ne 
sera pas issu d’une variable unique, mais de multiples facteurs interconnectés. D’autre part, 
la variabilité est inhérente à chaque apprenant puisque chacun adoptera ses propres 
stratégies afin d’aborder la LC. Nos résultats appuient cette idée. Les résultats au niveau de 
la langue fournisseuse chez nos participantes suggèrent par ailleurs que la sélection de cette 
dernière est complexe et ne se limite pas à un seul facteur. Elle serait le résultat 
d’interactions entre différents facteurs tels que le statut d’une langue, la fréquence 
d’utilisation, la compétence et la psychotypologie. Le temps passé à étudier une langue 
étrangère, l’immersion dans un milieu où une langue est parlée, ainsi qu’une dimension 
affective entrent probablement également en compte dans la sélection d’une langue comme 
LS. Nous avons également mentionné que des différences attitudinales ou liées à la 
personnalité pouvaient entrer en jeux.    
 D’autre part, Hammarberg (2006) propose que le recours à une LDA comme langue 
fournisseuse est fonction de la relation qu’un locuteur entretient avec sa L1 et sa L2. Il est 
possible que ce facteur ait également joué un rôle chez nos participants. Il nous semble en 
réalité difficile de déterminer quels facteurs entrent en jeu dans l’activation de LS d’ITL et 
de faire des généralisations à ce sujet. Chaque individu est unique et entretient avec ses 
langues une relation et une histoire particulière. À titre d’exemple, certaines de nos 
participantes en couple avec des locuteurs monolingues de L1 anglaise. Le fait de recourir 
à l’anglais avec son conjoint pourra leur avoir donné une relation intime avec la langue 
anglaise que n’auront pas nécessairement développée d’autres participants. Ce qui ressort 
néanmoins de notre étude est que nos participantes se trouvent dans un mode plurilingue. 
En effet, plusieurs langues sont activées dans la production en L3+, et si une langue peut 
dominer chez certaines participantes, il n’en reste pas moins que les autres langues sont 
également activées.  
 Le nombre important de catégories auxquelles les ITL lexicales sont imputables est le 
reflet du nombre important de lexèmes qui constituent des cognats entre les LDA, et parfois 
même avec la LC. Nous avons vu en 6.3 que, mis à part chez Angelica, la grande majorité 
des ITL lexicales sont connectées. Elles constituent en effet des cognats avec la LC et/ou 
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une ou plusieurs LDA, et peuvent même être issues de plus d’une langue. Ce vaste recours 
aux cognats pourrait être indicatif du fait que chaque participant a exploité ses langues au 
maximum dans la production en LC et a donc exploité les ressources disponibles à ces fins. 
Cela peut aussi être une simple indication du nombre élevé de cognats partagés entre les 
langues en contact. À titre d’exemple, Robert (2008) indique que, selon les sources, de la 
moitié aux deux tiers des mots anglais seraient d’origine latine. Nous ferons néanmoins 
l’hypothèse que le recours aux cognats traduit un appui sur les ressources rendues 
disponibles par le répertoire plurilingue. En effet, si l’on part du principe que les langues 
d’un plurilingues ne sont pas compartimentées dans son esprit et que les cognats bénéficient 
de connexions fortes, il en découle que les frontières entre les différents sous-systèmes 
deviennent floues et que la production d’une certaine ITL lexicale n’est pas le fruit d’une 
langue isolée.   
 Notons que Singleton (1987) a relevé un phénomène similaire chez un plurilingue en 
cours d’acquisition du français ayant l’anglais, l’irlandais et le latin à son répertoire. Il 
indique que des neufs innovations lexicales qui peuvent être attribuées à la langue anglaise, 
seule une n’a pas de cognat d’origine latine. Il ajoute par ailleurs que ce plurilingue éprouve 
des difficultés à déterminer la source d’un transfert. Ceci rejoint encore les notions de 
bivalence et des ITL combinées que nous avons abordées au chapitre 1 et mentionnées plus 
tôt dans ce chapitre. Notons d’autre part que Fuller (1999) remarque dans son étude de cas 
sur l’acquisition de l’anglais L3 par une bilingue espagnol-allemand qu’un grand nombre 
des prépositions issues de l’allemand présentent des similarités phonétiques avec la LC, et 
émet l’hypothèse que la similarité phonétique peut constituer un facteur facilitateur de 
transferts et favoriser une confusion dans le statut langagier des cognats. Lindqvist et 
Bardel (2014) remarquent également que les similarités phonétiques peuvent favoriser les 
ITL. Nous avons remarqué le même phénomène chez nos participants, qui avaient tendance 
à confondre o, [i] et ma avec leurs équivalent français, ce qui souligne selon nous le fait 
que les frontière entre des langues typologiquement proches sont floues, non seulement 
lorsque l’on observe la production d’un locuteur plurilingue, mais également au niveau 
psycholinguistique.  
 Il existe donc chez la majorité de nos participants un recours, conscient ou non, aux 
similarités entre les langues du répertoire langagier. Ceci témoigne selon nous d’un recours 
à une compétence plurilingue « qui englobe l’ensemble du répertoire langagier à 
disposition » (Conseil de l’Europe, 2005 : 129). Le recours aux cognats et la recherche de 
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similarités translinguistiques forment des stratégies, conscientes ou non, chez les 
plurilingues (Jessner, 2008a). Le nombre important de cognats parmi les ITL lexicales 
pourrait donc être le reflet de telles stratégies utilisées afin de surmonter des lacunes au 
niveau du lexique en L3. Nous aurions ici un recours à une conscience translinguistique, 
composante d’une compétence plurilingue (Jessner, 2008a). Bien évidemment, il n’est pas 
absolument certain que les ITL issues des cognats avec la LC sont attribuables au fait que 
les participants sachent que le terme en LC est similaire à celui en LS. À titre d’exemple, 
lorsque Sofia a recours au lexème ensalad pour se référer à salade, elle n’est pas forcément 
consciente qu’un cognat de l’espagnol ensalada existe en français. Néanmoins, le fait qu’un 
cognat d’ensalad existe en anglais l’aura peut-être poussée à exploiter les points communs 
entre ses LDA.  
 Il est possible que dans le cas de quelques lexèmes utilisés, tels que [o], [i], ma ou 
como, certains participants aient stocké les cognats communs à deux ou plusieurs langues 
sous un même nœud langagier où le sens et la forme sont identiques. Ainsi, chez Eleanor, 
il se peut que les lexèmes o (espagnol), ou (portugais et prononcé [o]) et ou français aient 
tous été stockés ensemble. Pour être plus précis, il se peut que le lexème cible français ou 
ait été ancré à un nœud langagier attribué aux lexèmes espagnol et portugais o et ou - 
phonétiquement et sémantiquement identiques - dans un processus de parasitisme (Ecke, 
2015; Hall & Ecke, 2003). Le même phénomène a pu se produire avec y, e et et chez cette 
même participante. Le terme en LC mais a également pu être ancré à son homologue italien 
ma par Ivanna et non a pu être ancré à no chez plusieurs participants. Nous avons en effet 
mentionné l’idée que chez Sofia, Eleanor et Rose, il existait un réseau langues romanes 
dans leur lexique mental. Nous n’aurions donc pas des transferts à proprement parler, mais 
plutôt des systèmes qui se chevauchent dans une stratégie d’économie cognitive183. La 
frontière entre certains cognats devient floue et certains lexèmes ne sont ainsi attribuables 
à aucune langue particulière, mais plutôt à un système global composé de toutes les langues 
du répertoire d’un plurilingue, en d’autre termes une multicompétence (Cook, 2002). Cet 
ancrage pourra éventuellement être temporaire, et une distinction plus claire pourra être 
faite entre le lexème en LC et ses équivalents en LS avec une compétence accrue en LC, 
tel que prédit dans le modèle d’acquisition lexicale parasitaire (Ecke, 2015 ; Hall & Ecke, 
2003). 
                                                          
183 Cf section 1.3, chapitre 1. 
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 Hall et Ecke (2003) constatent que l’architecture du lexique mental plurilingue permet 
des ITL issues de toutes les LDA disponibles et à tous les niveaux de représentation, que 
ce soit au niveau conceptuel, au niveau de la forme, ou au niveau du comportement 
grammatical des lexèmes. Les phénomènes observés chez nos participants viennent 
appuyer cette observation. Plusieurs des langues aux répertoires de nos participants ont 
participés aux ITL lexicales. S’il a parfois été possible de déterminer une LS principale 
d’ITL, il a en effet été observé que d’autres langues entraient en jeu. Nous avons par ailleurs 
constaté que certaines ITL n’étaient pas attribuées à une LS unique.  
 Perdue et al. (1992) notent qu’au stade initial de son acquisition du français L2, la 
participante ayant pris part à leur étude de cas – une Chilienne nommée Paula – emploie 
uniquement des propositions espagnoles et a recours à des cognats entre sa L1 et sa L2, tant 
et si bien qu’ils remarquent qu’il est difficile de faire une distinction entre les aspects 
français et espagnols de sa production. Nous avons observé une tendance similaire, 
notamment chez Sofia. Chez cette participante, la distinction est d’autant plus difficile à 
faire qu’elle a une plus grande palette de langues à son répertoire qui partagent un nombre 
important de traits lexicaux. Cette difficulté à identifier une LC a également été mentionnée 
par Woolard (1999) et est reflétée par la notion de convergence développée dans le domaine 
des contacts des langues. Nous considérons qu’il est temps de passer outre la notion de 
distinction entre les langues dans des situations telles que celle de Paula et celle de Sofia, 
mais plutôt d’aborder les productions de locuteurs d’une L2 et d’une L3 sous l’angle de la 
compétence plurilingue et d’accepter que cette distinction n’existe plus lorsque des 
participants ont recours à toutes les ressources qui se présentent à eux. 
 Au niveau des ITL lexicales, nos participants ont donc une tendance à s’appuyer sur 
l’ensemble de leur répertoire et n’ont globalement pas répartis les rôles à leurs LDA dans 
la fonction fournisseuse. Nous verrons dans le chapitre suivant si les LDA jouent des rôles 
distincts au niveau d’un autre domaine linguistique, la syntaxe. 
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Chapitre 7 : Les interactions translinguistiques 
syntaxiques 
 
 Dans ce chapitre, nous allons nous intéresser aux ITL syntaxiques au niveau du 
placement de l’adjectif, de l’insertion des pronoms sujet et de c’est. Bien que la syntaxe ne 
se limite pas à l’ordre des mots (Jarvis & Pavlenko, 2007), nous nous intéresserons 
uniquement au à ces propriétés syntaxiques car il s’agit de différences saillantes entre la 
LC et l’anglais et l’espagnol respectivement. Comme nous l’avons signalé dans la section 
5.7.2 du chapitre 5184, examiner ces catégories grammaticales pourra éventuellement 
révéler des influences d’une langue ou d’une autre. Nous nous cantonnerons par ailleurs à 
ces deux phénomènes syntaxiques car tout travail d’analyse détaillée se doit d’être limité.     
 Nous débuterons par une présentation des données quantitatives sur les GNAdj 
comportant des adjectifs déterminatifs185, suivie d’une discussion des phénomènes 
observés. Nous procéderons de la même manière pour les GV devant figurer des pronoms 
sujets. Comme nous l’avons mentionné au chapitre 5, nous inclurons également à cette 
analyse l’emploi de c’est car l’étude de son emploi peut apporter des indices sur l’influence 
éventuelle de l’espagnol et des autres langues romanes présentes dans les répertoires de nos 
participants.   
7.1  Le placement des adjectifs épithètes 
7.1.1 Résultats 
Sofia Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 3 50 0 0 0 0 3 5 
*[adj]+N 3 50 50 100 2 100 55 95 
Total 6 100 50 100 2 100 58 100 
Tableau: 7.1 : Les groupes nominaux adjectivaux chez  Sofia  
                                                          
184 Cf p. 214 
185 Il s’agit des classes des adjectifs relationnels, des adjectifs de couleur et de forme, et des adjectifs à 
propriété objective qui sont placés après le substantif en français, espagnol, italien, portugais et catalan. Cf 
section 5.7.2 du chapitre 5, p. 215 pour les raisons qui nous ont poussée à limiter notre analyse à ces types 
d’adjectifs. 
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 Sofia place la majorité des adjectifs déterminatifs avant le substantif. Dans l’activité 1, 
les GNAdj non conformes à la LC, où l’adjectif est avant le substantif, sont les trois 
premiers GNAdj à apparaître. Au niveau du troisième GNAdj de ce type, Sofia produit 
l’énoncé suivant : 
[32]  *INT: très bien super et et dis-moi tu tu est-ce que tu vas souvent au restaurant? 
  *SOF: Um ok restaurant xxxxxxx um um [marok] marocain marocain et  
    méditerranée [frãsã] française↑ françois et [italjan] espagnole   
    méditerranée [meditɛʁan] um mangé mangé [meditɛʁan]. (Sofia, act.1, 
    63-67) 
 Après avoir produit un GNAdj non conforme à la LC en termes de placement de 
l’adjectif, Sofia se corrige et place l’adjectif [meditɛʁan] après le substantif. Après cet 
épisode Sofia produit les deux GNAdj restants de cette tâche conformément à la LC. 
 Les adjectifs comptabilisés dans l’activité 2 sont dans leur plus grand nombre des 
adjectifs de couleur. Ces adjectifs constituent une catégorie d’adjectifs postposés au 
substantif en espagnol et catalan. Pourtant, un ordre qui correspond à l’ordre canonique de 
la langue anglaise a été appliqué à tous ces adjectifs. 
Angelica Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 0 0 0 0 0 0 0 0 
*[adj]+N 2 100 25 100 3 100 30 100 
Total 2 100 25 100 3 100 30 100 
Tableau 7.2 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Angelica  
 Angelica a systématiquement placé les adjectifs déterminatifs devant le substantif, et 
n’emploie pas une seule fois l’ordre N+[adj]. La majorité des adjectifs produits se situe 
dans l’activité 2, au niveau des adjectifs de couleur.  
Tania Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 10 62,5 11 85 1 50 22 71 
*[adj]+N 6 37,5 2 15 1 50 9 29 
Total 16 100 13 100 2 100 31 100 
Tableau 7.3 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Tania  
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 Dans le cas de Tania, on relève plus d’occurrences conformes que d’occurrences non-
conformes à la LC. Les occurrences non-conformes à la LC sont davantage présentes lors 
de l’entretien, c’est-à-dire dans le contexte de production le plus spontané. Tania place 
certains adjectifs de couleur avant le substantif, et d’autres non. Elle place tous les adjectifs 
de nationalité avant le substantif, de manière non conforme à la LC et à la L1. 
Eleanor Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 19 100 18 100 7 100 44 100 
*[adj]+N 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total 19 100 18 100 7 100 44 100 
Tableau 7.4 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Eleanor  
 Eleanor n’a pas une seule fois postposé l’adjectif épithète de manière non conforme à 
la LC. Notons qu’elle a, par ailleurs, antéposé des adjectifs mobiles. La postposition n’est 
donc pas appliquée à toutes les catégories d’adjectifs.  
Ivanna Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 10 71 11 73 3 100 24 75 
*[adj]+N 4 29 4 27 0 0 8 25 
Total 14 100 15 100 3 100 32 100 
Tableau 7.5 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Ivanna  
 Ivanna produit des instances aussi bien conformes que non conformes au niveau du 
placement des adjectifs déterminatifs. La majorité des instances sont cependant conformes. 
On n’observe en effet que 8 cas de placement inapproprié de l’adjectif devant le substantif. 
L’un d’entre eux est corrigé immédiatement par la participante. On remarquera qu’Ivanna 
fait des placements de l’adjectif épithète non conformes au niveau des adjectifs de couleur, 
mais qu’elle emploie ailleurs ce type d’adjectif selon l’ordre conforme à la LC. Quant aux 
adjectifs de nationalité, adjectifs également placés après le substantif en LC, ils sont tous 
placés avant le substantif, et uniquement l’un d’entre eux est autocorrigé.   
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Miguel Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 3 60 27 100 4 100 34 94% 
*[adj]+N 2 40 0 0 0 0 2 6% 
Total 5 100 27 100 4 100 36 100 
Figure 7.6 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Miguel 
 Miguel place la grande majorité des adjectifs déterminatifs après le substantif. Seuls 
deux adjectifs ont été placés devant le substantif de manière non-conforme à la LC. Ils ont 
tous les deux été employés dans la première activité et à peu de distance l’un de l’autre. Le 
premier est un adjectif de nationalité, et le deuxième est l’adjectif impartial dans l’énoncé 
suivant :   
[33] *INT: mmhm et pourquoi tu lis um El Mundo? 
  *MIG: parce que le [mun] El Mundo est um (.2) um peut-être le (.1) très  
    impartial apparentement@ang&esp um journal à l'Espagne El Mundo 
    à internet parce que c'est um différent um ligne éditoriale que le Monde à 
    papier. (Miguel, act.1, 342-346) 
En français et espagnol, les adjectifs précédés d’un adverbe doivent être postposés au 
substantif 
Nuria Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 18 82 29 96,5 4 66,5 51 88 
*[adj]+N 4 18 1 3,5 2 33,5 7 12 
Total 22 100 30 100 6 100 58 100 
Figure 7.7 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Nuria 
 Nuria place la majorité des adjectifs déterminatifs de manière conforme à la LC. 
Ceux qui ont été antéposés de manière non-conforme à la LC apparaissent principalement 
dans la première activité. Dans la deuxième activité, il s’agit d’un adjectif de couleur qui 
est produit dans le premier GNAdj de la tâche de description. :  
[34] *NUR: et il y a un un garçon (.1) um que [va] que [vɛst]@esp&ita un bleu (.3)  
   un bleu [tuʁbãnt]@esp&ita. (Nuria, act.2, 139, 140) 
Notons que ce même GNAdj est plus tard produit de manière conforme à la LC. 
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Danielle Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 17 100 25 100 5 100 47 100 
*[adj]+N 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total 17 100 25 100 100 100 47 100 
Figure 7.8 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Danielle 
 Danielle ne place aucun adjectif épithète devant le substantif de manière non-
conforme à la LC. La postposition n’est pas la seule option employée par Danielle 
puisqu’elle place des adjectifs mobiles devant le substantif. 
   
Aurea Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 8 89 3 100 2 100 13 93 
*[adj]+N 1 11 0 0 0 0 1 7 
Total 9 100 3 100 2 100 14 100 
Figure 7.9 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Aurea 
 Aurea emploie relativement peu de GNAdj. Elle postpose la très grande majorité des 
adjectifs qui sont censés l’être puisque seul un adjectif est antéposé de manière non-
conforme à la LC, et cela durant la première tâche. Il est produit peu de temps après que 
le même adjectif a été employé de manière conforme à la LC :  
[35] *INT:  d'accord et est-ce que tu peux me faire une description de ton quartier s'il 
    te plaît? 
  *AUR: um oui [i] c'est un un quartier normal de de de la banlieue de de Londres. 
    Il y a des maisons et il y a un un rue un rue une rue um avec des magasins. 
    Et il y a il y a un parc le Crystal Palace um um parc um et les gens um c'est 
    c'est un un normal quartier parce que ce n'est pas très riche o@esp&ang 
    ce n'est pas très um mal c'est mouais c'est normal. (Aurea, act.1, 22-31) 
Josefina Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 23 82 8 100 7 100 38 88 
*[adj]+N 5 18 0 0 0 0 5 12 
Total 28 100 8 100 7 100 43 100 
Figure 7.10 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Josefina 
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 Josefina postpose la majorité des adjectifs qui sont censés l’être. Les cinq adjectifs qui 
sont antéposés de manière non-conforme à la LC apparaissent durant la première activité. 
Dans l’activité 2 tous les adjectifs déterminatifs sont placés après le substantif, 
conformément à la LC. Notons qu’il s’agit d’adjectifs de couleur, à part l’adjectif clair qui 
est employé dans deux GNAdj. 
Rose Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
N+[adj] 25 100 19 100 3 100 47 100 
*[adj]+N 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total 25 100 19 100 3 100 47 100 
Figure 7.11 : Les groupes nominaux adjectivaux chez Rose 
 Rose ne place aucun adjectif en position antéposée de manière non-conforme à la LC. 
Tous les adjectifs qui doivent être placés après le substantif le sont. La postposition 
constitue la seule option chez Rose car elle emploie uniquement des adjectifs déterminatifs 
et aucun adjectif mobile, ou devant être antéposé.    
7.1.2 Conclusions sur le placement des adjectifs épithètes 
 Les résultats obtenus chez nos onze participants suggèrent que les hypothèses faites 
quant au placement des adjectifs déterminatifs dans le GNAdj sont non seulement 
tributaires du niveau de compétence en LC, mais également de la langue qui constitue la 
L1 ou la L2186. En effet, les participantes de L1 anglaise et L2 espagnole placent les 
adjectifs après le substantif de manière conforme à la LC, quel que soit leur niveau de 
compétence en LC. Par contraste, les participants de L1 espagnole et L2 anglaise ont tous 
antéposé un adjectif de manière non conforme à la LC à un moment donné. Le taux de 
placement non-conforme semble être régi par le niveau de compétence en LC. En effet, les 
deux participantes au stade initial on antéposé soit tous les adjectifs, soit leur très grande 
majorité. Les deux participantes au stade post-initial ont postposé environ 70% des adjectifs 
de manière conforme à la LC. Le taux d’antépositions non-conformes se réduit encore chez 
les participants aux stades intermédiaire et avancé. Comme dans le cas des ITL lexicales, 
il semble y avoir, à partir du niveau intermédiaire, une variabilité qui n’est pas 
                                                          
186 Nous entendons ici la principale L2. 
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nécessairement liée au niveau puisqu’un participant au stade intermédiaire et une 
participante au stade avancé ont postposé respectivement 94% et 93% des adjectifs, et une 
participante au stade intermédiaire ainsi qu’une autre au stade avancé ont toutes deux 
postposé 88% des adjectifs. Chez nos participants de L2 anglaise, le facteur L2 et la 
compétence en LC semblent donc jouer un rôle concomitant, tandis que chez les 
participantes de L2 espagnole, la psychotypologie semble permettre la construction d’une 
hypothèse conforme sur le placement des adjectifs déterminatifs dès les premiers stades 
d’acquisition de la LC. Nous nous pencherons à présent sur chacun de nos participants afin 
d’examiner plus en détail quels facteurs ont pu influer sur la formation d’hypothèses sur 
les GNAdj dans la LC.             
 Les deux participantes de L1 espagnole au stade initial exhibent une tendance à placer 
l’adjectif avant le substantif. Rappelons qu’Angelica n‘a pas une seule fois placé l’adjectif 
épithète après le substantif. Il apparaît donc que l’hypothèse formulée par cette participante 
sur le placement de l’adjectif qualificatif en LC est de le placer systématiquement avant le 
substantif, d’autant plus que les adjectifs mobiles ont également été placés avant le 
substantif. Elle aurait donc construit une seule hypothèse de placement de l’adjectif épithète 
là où la LC, tout comme sa L1, en nécessite deux. L’apprenant d’une langue étrangère 
déduit - consciemment ou non - ses hypothèses sur la structuration de la LC à partir d’un 
ou de plusieurs cadres linguistiques et conceptuels, c’est-à-dire à partir de ses LDA 
(Giacobbe, 1992). Angelica a à sa disposition deux LDA qui peuvent lui servir de systèmes 
préalables dans la construction de ses hypothèses, l’espagnol et l’anglais. La LC elle-même 
- ou tout du moins les phénomènes observés dans cette dernière - peut par ailleurs constituer 
un cadre linguistique et conceptuel. L’hypothèse de placement systématique de l’adjectif 
devant le substantif semble au premier abord avoir été déduite de la langue anglaise, langue 
germanique qui place automatiquement l’adjectif devant le substantif. L’antéposition existe 
néanmoins en français et espagnol. Elle constitue l’option marquée, mais s’applique à un 
nombre d’adjectifs fréquents tels que grand, gros ou joli. Il est donc possible que 
l’hypothèse d’antéposition de l’adjectif en français ait été déduite non seulement de la L2, 
mais également de la L1 et de la LC. 
 Sofia a placé la majorité des adjectifs avant le substantif. Au niveau de l’activité de 
description, aucun adjectif n’est placé après le substantif. On observe ici le même 
phénomène que chez Angelica. Les adjectifs de couleurs, pourtant postposés au substantif 
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en espagnol et catalan, ne sont placés que selon l’ordre de placement typique de la langue 
anglaise. Les adjectifs mobiles ont d’autre part tous été places avant le substantif. Elle a 
donc, comme Angelica, formulé une hypothèse selon laquelle l’adjectif est 
systématiquement antéposé en LC. Cependant, la structuration de trois GN adjectivaux de 
manière conforme à la LC dans l’activité 1 suggère que cette hypothèse n’est pas stable : 
[36]  *SOF : méditerranée [meditɛʁan] um manger manger [meditɛʁan]. (Sofia, act.1, 
   63)  
[37]  *SOF: de personnalité um mon mère um est (.2) est de stature um [medjan] um 
   li@cat elle um (.1) [ʒol] um (.1) est très jolie. (Sofia, act.1, 173,174) 
[38] *SOF: et um les [ul] [ull@cat] um sont um [blu]↑ [blue@ang]. 
 *SOF: um les [kabɛl] [cabellos@esp cabells@cat] um blonds↑. (Sofia, act.1,  
   186-188)  
L’hypothèse d’antéposition automatique de l’épithète n’est donc pas la source de toutes les 
constructions du GNAdj chez Sofia. Il est d’ailleurs intéressant de noter que dans [35], le 
GN [meditɛʁan] manger a donné lieu à une correction, ce qui suggère que Sofia a un degré 
de ‘conscience’ que cette hypothèse ne correspond pas à la structuration conforme à la LC. 
Ceci est corroboré par le fait que Sofia demande au début de l’activité 2 :  
[39] *SOF : les couleurs comme espagnol ?  
 *INT : ah alors ok je je te donne ouais. 
 *SOF : une cosi [si] um rose, une cosi rose, yeah, oui ? 
 *INT : oui oui donc rose exactement ouais ouais ouais.  (Sofia, act.2, 87-89) 
L’enquêtrice avait compris que Sofia vérifiait les couleurs. Il n’est pas très clair si Sofia a 
pris la réponse comme une confirmation de sa question ou si elle a compris qu’il y avait un 
problème de communication. Il en ressort néanmoins que la première intuition de Sofia a 
été de placer les adjectifs de couleurs après le substantif et de verbaliser un rapprochement 
avec la langue espagnole, mais qu’elle a ensuite systématiquement produit des groupes 
nominaux dans lesquels les adjectifs étaient placés avant le substantif, comme en anglais. 
Il semble donc qu’il y ait un contraste entre ses connaissances explicites, exprimées par un 
commentaire métalinguistique, et les systèmes implicites.  
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 Il est intéressant d’observer que dans l’activité 2, lorsqu’elle place les adjectifs de 
couleur avant le substantif, Sofia tend en général à suivre la hiérarchie de placement des 
adjectifs anglais c’est-à-dire Adjtaille<Adjcouleur + substantif tel que dans le cas suivant : 
[40] *SOF : Il y a um grands blancs murs.  (Sofia, act.2, 148) 
  Gloss : There are big white walls. 
Pourtant, elle utilise à cinq reprises un ordre qui n’est pas conforme à l’anglais, où 
l’adjectif de couleur est placé avant celui de taille : 
[41] *SOF : no il y a un (.2) um (.1) [m] marron um petit table. (Sofia, act.2, 168) 
[42]  *SOF : um il y a (.4) rouge petite [bwat] [vwa] um [vwata] voiture. (Sofia,  
   act.2, 281) 
[43] *SOF : il y a une um gris et blanc grande [m] maison. (Sofia, act.2, 299) 
[44]  *SOF :  il y a (.1) trois (.2) um marrons um petites um maisons. (Sofia, act.2, 
   300) 
[45] *SOF : il y a um [blu] et blanc petite maison. (Sofia, act.2, 301) 
Cet ordre de placement des adjectifs ne correspond à aucune des langues connues de la 
participante. Cela indique donc que les langues connues ne sont pas toujours responsables 
d’un ordre de mots non conforme à la LC. Les quatre dernières occurrences ont lieu en fin 
de tâche, et les trois dernières se succèdent. On pourrait supposer que ces erreurs sont dues 
à un manque d’attention et/ou à la fatigue mentale.  
 Notons par ailleurs ce phénomène intéressant : 
[46] *SOF: [i] [iljan] il y a il y a um un blanc [medjan] um canapé um no dos il y a               
dos [midjə] [medjan] blancs canapés. (Sofia, act.2, 143-145) 
Dans cet énoncé, le premier GN ne correspond ni à l’ordre canonique du français, de 
l’espagnol et du catalan - puisque les adjectifs sont placés avant le substantif - ni à celui de 
l’anglais - puisque l’adjectif de taille aurait dû être placé avant l’adjectif de couleur (Quirk, 
Greenbaum, Leech, & Svartvik, 1985 : 1339). Sofia répète ensuite ce GN, mais cette fois-
ci avec un ordre conforme à celui de la langue anglaise. 
 Comme nous l’avons mentionné, Sofia place tous les adjectifs devant le substantif 
durant la deuxième tâche. On peut considérer que, dans cette tâche particulière, elle a 
appliqué l’hypothèse de placement de l’adjectif devant le substantif de manière 
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automatique. La deuxième tâche est en effet une tâche durant laquelle il est demandé aux 
apprenants de répéter la même structure, c’est-à-dire des énoncés introduits par il y a. Il 
s’agit donc d’une tâche relativement répétitive. Il est par conséquent possible que Sofia ait 
simplement adopté cette hypothèse sans aucune discrimination pour le type d’adjectif, ce 
qui expliquerait les placements non-conformes à la langue anglaise.    
 Angelica produit quant à elle quatre GV avec un adjectif de taille et un adjectif de 
couleur et respecte l’ordre canonique de l’anglais, c’est-à-dire Adjtaille<Adjcouleur + 
substantif : 
[47] *ANG: [iljɛ] est um un un grand um (.1) rivière. 
 *ANG: un grande bleue rivière (.1) au le gauche de l'image. 
 *ANG: il y a un (.2) petit vert um bus (.1) près le rivière (.1) sur le route. 
 *INT: ouais très bien. 
 *ANG:  le route (.2) est il y a un gris route. 
 *ANG: (.2) il y a un petit (.2) rouge voiture. 
 *ANG: (.5) il y a (.2) [iljɛ] petits vaches (.5) derrière le (.1) rivière au le montagne. 
 *INT:  mmhm. 
 *ANG: (.4) [iljɛ] un petit (.2) orange um arbre arbre arbre. (Angelica, act.2, 
 280-290) 
 L’hypothèse initiale que font Angelica et Sofia au sujet de l’ordre des mots au niveau 
du GN semble être dérivée de l’ordre des mots de leur L2 anglaise. Cela est corroboré par 
le fait que l’ordre canonique des adjectifs de taille et de couleur au sein du GN anglais est 
généralement respecté. On peut donc en déduire que le facteur L2 a joué un rôle en activant 
la langue anglaise lors de la production en LC, ce qui est probablement accentué par une 
compétence limitée en LC. Cela n’exclut cependant pas totalement que l’antéposition 
possible en français, espagnol et catalan ait également joué un rôle dans les hypothèses de 
placement de l’épithète en LC. 
 Contrairement à Angelica et Sofia, Tania et Ivanna placent la majorité des adjectifs 
épithètes conformément à la LC. L’hypothèse générée par ces apprenantes au sujet du 
placement de l’épithète en LC est donc le plus souvent conforme. Cette hypothèse est 
opératoire mais l’épithète est, à neuf et huit reprises respectivement, antéposé là où il 
devrait être postposé. Une hypothèse de placement de l’épithète avant le substantif surgit 
ainsi de manière périodique, ce qui traduit une instabilité dans le système de l’IL de ces 
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participantes. Nous avons ainsi deux hypothèses contradictoires qui entrent en compétition 
dans le microsystème du GNAdj. Ces hypothèses contradictoires existent notamment au 
niveau des adjectifs de couleur chez ces deux participantes. Tania semble d’ailleurs à deux 
reprises prendre conscience de son placement non-conforme de ce type d’adjectif :  
[48]  *TAN: il y a (.3) il y a beaucoup (.3) vert vertes endroits. 
  *INT: mmhm. 
  *TAN: (.2) endroits vertes. (Tania, act.1, 40-42) 
[49]  *TAN: Il y a um une rouge (.2) [bɔtwa]↑ [: voiture]. 
  *TAN: rojo carro [= murmure]. (voiture rouge) 
  *TAN: Non un [bɔtwa]↑ [: voiture] rouge et un bus vert. (Tania, act.2, 289-
     291) 
Tania et Ivanna placent par ailleurs systématiquement les adjectifs de nationalité devant le 
substantif. Nous reviendrons au chapitre 8 sur ce phénomène.    
 Les participants de L1 espagnole aux stades intermédiaire et avancé placent tous 
majoritairement les adjectifs déterminatifs après le substantif. Ils placent cependant 
quelques-uns de ces adjectifs devant le substantif, de manière non-conforme à la LC, mais 
à un taux moins important que leurs homologues aux stades initial et post-initial. Rappelons 
que le taux de ces placements non-conformes varie d’un apprenant à l’autre et ne semble 
pas lié au niveau de compétence en LC. En effet, Miguel, qui est au stade intermédiaire, a 
produit un taux similaire - et même légèrement inférieur - de GNAdj à antéposition non-
conforme à la LC qu’Aurea, qui est au stade avancé bas. Nuria et Josefina, respectivement 
aux stades intermédiaire et avancé bas, exhibent pour leur part le même taux d’antéposition 
non-conforme. D’autres facteurs doivent donc être à l’origine de l’instabilité observée 
quant au placement des déterminatifs, tels que l’attention à la tâche ou à un domaine 
syntaxique particulier. 
 Si la compétence ne semble pas être un facteur déterminant chez les participants à partir 
du niveau intermédiaire, elle paraît être déterminante aux niveaux plus bas. En effet, 
comme nous l’avons déjà mentionné plus haut, les deux participantes de L1 espagnol au 
stade initial antéposent tous, ou presque tous, les déterminatifs de manière non-conforme à 
la LC tandis que les deux participantes au stade post-initial les antéposent à 30% et 25%. 
À partir du niveau intermédiaire, l’antéposition non-conforme varie entre 5,5% et 12%. 
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Ceci laisse supposer qu’une meilleure connaissance de la LC permet d’établir des 
hypothèses graduellement plus conformes à la LC. On peut présumer qu’à partir du niveau 
intermédiaire le placement de l’adjectif épithète est généralement acquis - si ce n’est pour 
certains adjectifs mobiles qui changent de sens selon leur placement - et que ce domaine 
syntaxique devient relativement imperméable aux ITL. D’autre part, une compétence 
accrue en LC permet de mieux s’autoréguler et de mieux inhiber les ITL. 
 Contrairement aux participants de L1 espagnole, les participantes de L1 anglaise n’ont 
pas une seule fois antéposé l’adjectif épithète de manière non-conforme à la LC, même 
Eleanor qui est pourtant à un stade initial d’acquisition de la LC. Elles ont donc placé tous 
les adjectifs déterminatifs après le substantif, de manière conforme à la LC quel que soit 
leur niveau de compétence en LC. L’hypothèse sur le placement des adjectifs déterminatifs 
étant opératoire chez toutes ces participantes, le facteur de compétence ne semble donc pas 
jouer de rôle. Un apprentissage préalable de la L2 espagnole chez Danielle, la L2 et la L3 
espagnole et portugaise chez Eleanor auront pu aider à établir cette hypothèse. La situation 
est légèrement différente chez Rose car elle avait appris le français avant d’apprendre 
l’espagnol et que son hypothèse sur ce domaine syntaxique a pu être stable avant qu’elle 
ne commence son apprentissage de l’espagnol. Ce qui est évident est que la production de 
ces participantes se démarque de celle des locuteurs de L1 espagnole. Nous aborderons plus 
bas les raisons possibles derrière cette différence de comportement. 
 Clyne (2003) relève quelques cas de placement de l’adjectif avant le substantif qui sont 
non-conformes à la langue standard chez des trilingues anglais-italien-espagnol. Il explique 
cette « slight tendency187 » (Clyne 2003 : 136)  par le fait que la construction Adj+N existe 
dans les trois langues en contact. Il ajoute cependant que cette tendance reste minoritaire 
parce que la postposition de l’adjectif qualificatif constitue un trait saillant de l’italien et de 
l’espagnol. Il est possible que la propension à antéposer l’adjectif qualificatif chez nos 
participants de L1 espagnole au state initial et post-initial soit attribuable au fait que cette 
antéposition est partagée par toutes les langues constituant le répertoire de ces participantes. 
Nous avons en effet vu au chapitre 4188 que Clyne (1997) propose que les plurilingues 
adoptent des stratégies de recours aux traits partagés afin de mieux gérer la charge cognitive 
associée à l’emploi de plusieurs langues. Ceci est notamment le cas lorsque la compétence 
                                                          
187 Légère tendance 
188 Cf section 4.4, p. 142 
281 
 
dans une ou plusieurs langues est employée pour appuyer le développement dans une autre 
langue typologiquement proche. Une de ces stratégies est l’identification trilingue, c’est-à-
dire le transfert de traits partagés par deux langues vers une troisième. Lorsque le niveau 
de compétence en français est plus élevé, la charge cognitive s’amoindrit, et la saillance de 
la construction N+Adj, commune au français, à l’espagnol, et à toute autre langue romane 
potentiellement présente chez certains de nos participants, reprend le dessus. Une certaine 
confusion semble néanmoins demeurer, traduite par le fait que certains adjectifs épithètes 
déterminatifs sont antéposés. 
 Deux commentaires d’Aurea durant l’entretien de suivi illustrent l’idée de l’appui sur 
les traits partagés entre les langues du répertoire. Nous lui avons demandé de commenter 
sur son antéposition de l’adjectif normal dans l’énoncé suivant, et la raison pour laquelle 
elle n’avait pas repéré le placement non-conforme de l’adjectif lorsque nous lui avons 
demandé de corriger cette phrase plus tôt dans l’entretien : 
Et il y a un parc, le Crystal Palace parc et c'est un normal quartier parce que ce n'est 
pas très riche o ce n'est pas très mal. 
Elle a d’abord commenté que : 
« Adjectives it’s more difficult because sometimes we use at the 
beginning and at the end. It’s like in Spanish, some adjectives you 
use both places.189 » (Ent.suiv.Aur; 17:40) 
Une comparaison est donc tout d’abord faite avec l’espagnol. Elle ajoute ensuite:    
« I suppose it’s like English influence. Or I have lost the track with 
the adjectives, sometimes it’s at the end, sometimes at the 
beginning. In French it’s like ‘grand’ ‘un grand quartier’, you say 
‘un quartier grand’, you can swap it. It changes meaning, it’s not 
exactly the same but there’s some adjectives they’re going before 
if you mean something different. So I suppose that’s why I didn’t 
see, not only because of English, because of adjectives 
sometimes.190 » (Ent.suiv.Aur; 18:41)     
                                                          
189 « Les adjectifs, c’est plus difficile parce que parfois on les utilise au début et à la fin. C’est comme en 
espagnol, certains adjectifs on les utilise aux deux endroits. » 
190 « Je suppose que c’est comme une influence anglaise. Ou j’ai perdu le fil avec les adjectifs, parfois ils 
sont à la fin, parfois au début. En français c’est comme ‘grand’ ‘un grand quartier’, tu dis ‘un quartier 
grand’, tu peux changer. Ça change de signification, c’est pas exactement la même chose mais il y a des 
adjectifs qui vont avant si tu veux dire quelque chose de différent. Donc j’imagine que c’est pour ça que 
j’ai pas vu, pas seulement à cause de l’anglais, à cause des adjectifs des fois. » 
282 
 
Ce commentaire témoigne du fait qu’Aurea éprouve une certaine confusion quant au 
placement des adjectifs épithètes, non seulement parce que la L2 anglaise requiert 
l’antéposition, mais également parce qu’elle est possible en LC. On peut en outre supposer, 
d’après son premier commentaire, que le double placement en espagnol joue aussi un rôle 
dans cette confusion. 
 Giacobbe (1992) propose que les LS peuvent servir de cadres linguistiques et 
conceptuels permettant de constituer les premières hypothèses sur le LC et donc l’IL191. Les 
traits partagés entre les différentes LS sont donc disponibles pour servir à la construction 
de ces hypothèses chez les apprenants ayant une maîtrise encore limitée de la LC. Nous 
rappellerons que Giacobbe précise cependant que les systèmes préalables que sont les LDA 
ne constituent que des éléments parmi d’autres dans la construction de l’IL et qu’il existera 
« des différences de procédures dans la constitution de la langue de l’apprenant et de sa 
mise en parole dans l’interaction. » (Giacobbe, 1992 : 143).  
 Bien que les traits partagés puissent jouer un rôle dans la construction d’hypothèses sur 
la LC, il semble que d’autre facteurs, notamment le facteur L2 et la compétence en LC, 
jouent également un rôle. Nous avons en effet des résultats similaires à ceux de Bono (2008, 
2010) et Falk et al. (2014)192, dans lesquelles le placement de l’adjectif épithète de la L2 
influence celui de la LC, même si ce dernier est identique à celui de la L1, et qui semblent 
donc suggérer une influence du facteur L2. Par ailleurs, la comparaison entre les 
locuteurs de L1 espagnole et anglaise de notre étude suggère que le facteur L2 entre en jeu 
dans la construction d’hypothèses en LC. En effet, les locuteurs de différentes L1 exhibent 
différents comportements. Comment expliquer en effet que les participantes de L1 anglaise 
ont développé une hypothèse opératoire au sujet du placement des adjectifs 
déterminatifs, alors qu’elles ont des combinaisons de langues similaires à celles des 
participants de L1 espagnole? Il est possible que chez les participantes de L1 anglaise, 
l’apprentissage d’une première - ou de deux - langue romane ait rendu la postposition plus 
saillante. Cette saillance aura par ailleurs pu permettre à nos participantes de L1 anglaise 
de porter davantage leur attention sur les similarités entre leurs LDA et la LC et à surveiller 
leur output durant les tâches de production orale. Chez les participants de L1 espagnole, 
l’apprentissage de la L2 anglaise a pu rendre l’antéposition plus saillante. Il est donc 
possible que nos participants fassent une association de xénité (De Angelis, 2005b), une 
                                                          
191 Cf section 1.3 du chapitre 1 
192 Cf section 3.2 du chapitre 3, p. 110 
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association cognitive entre les langues étrangères - qui rend certains traits plus saillants que 
d’autres. Cependant, certaines participantes de L1 espagnole ont également appris une autre 
langue romane et auraient pu faire cette association de xénité avec leurs L2 romanes. Il est 
possible que, l’anglais étant la L2 au niveau de compétence le plus élevé et une langue 
utilisée au quotidien, elle prenne parfois le dessus. Nos résultats suggèrent donc que la 
constellation de facteurs déterminant le recours aux LDA dans la construction d’hypothèses 
est complexe et difficile à déterminer.  
 Du côté des participantes de L1 anglaise l’association de xénité peut expliquer leur 
hypothèse initiale de placement de l’adjectif épithète. La ou les L2 romane(s) peut ou 
peuvent avoir servi de systèmes préalables pour la construction de cette hypothèse. Le 
nombre limité de participants à notre étude ne nous permet néanmoins pas de formuler des 
conclusions définitives sur les raisons pour lesquelles nous avons obtenu des résultats 
différents chez nos locutrices de L1 anglaise. Il faudrait un nombre plus important de 
participants de L1 anglaise, mais également espagnole, afin de voir si la même tendance 
est observée.   
7.2  Les pronoms sujets 
7.2.1 Les résultats 
 Dans le décompte ci-dessous, nous avons recensé les groupes verbaux (GV) censés 
contenir des pronoms sujets. Les GV ayant un substantif pour sujet n’ont pas été inclus 
puisque ceux-ci introduisent généralement un référent et sont dans ce cas-là insérés au GV 
dans toutes les langues en contact dans notre étude.    
Sofia Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
n % n % n % n % 
Pronom + v 16 100 18 100 9 100 43 100 
Ø + v 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total 16 100 18 100 9 100 43 100 
Tableau 7.12 : Les pronoms sujets chez Sofia  
 Sofia n’omet pas de pronom sujet. Son emploi des pronoms sujet se limite à la référence 
à la première personne du singulier je et à la troisième personne du singulier avec le recours 
à il, elle et [ɛl]. 
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Angelica Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
n % n % n % n % 
pronom + v 27 100 10 100 2 100 39 100 
Ø + v 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total 27 100 10 100 2 100 39 100 
Tableau 7.13 : Les pronoms sujets chez  Angelica  
 Angelica n’omet aucun pronom sujet. Les pronoms sujets sont employés pour la 
référence à la première personne du singulier et du pluriel, ainsi qu’à la troisième personne 
du singulier. 
Tania Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
n % n % n % n % 
pronom + v 82 99 12 100 9 90 103 98 
Ø + v 1 1 0 0 1 10 2 2 
Total 83 100 12 100 10 100 105 100 
Tableau 7.14 : Les pronoms sujets chez Tania  
 Tania emploie les formes je, tu, il, elle, vous et ils. On observe chez Tania deux 
omissions du pronom sujet, toutes deux situées au niveau de la troisième personne du 
singulier : 
[50] *TAN: um est elle est (.3) elle est (.3) assez no beaucoup pff elle est um très  
    jeune (.2) que moi no très plus plus jeune que moi. (Tania, act.1, 188- 
    190) 
Cette omission est immédiatement corrigée par Tania.  
[51] *TAN: (.13) jean (.6) le facteur est [tɛʁifa] de chien parce que (.2) le lui (.1)  
    attaque (.2) non [paʁrkə] [pɛs] parce que (.2) il (.2) attaquer [ly] lui  
    toujours. (Tania, act.3, 91-93) 
Il est possible que cette omission soit le résultat d’une confusion entre le, lui et il.  
 Notons également l’énoncé suivant : 
[52] *TAN: (.24) mon frère (.1) il y a un maison la campagne lui va (.6) lui va  
    souvent. (Tania, act.3, 66-67)  
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 L’omission peut également être liée à une confusion entre lui et il, notamment parce 
que lui en italien193 correspond à il et parce que lui est un pronom tonique en français. Nous 
n’avons pas comptabilisé cette occurrence comme omission car lui pourrait correspondre 
dans ce contexte à un pronom tonique employé comme pronom sujet. En effet, 
contrairement à la phrase précédente, le pronom lui n’avait pas été fourni comme mot 
déclencheur194. D’autre part, cette phrase a été produite avant que nous ne fournissions le 
pronom lui pour la création d’une autre phrase.  
Eleanor Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
n % n % n % n % 
pronom + v 79 92 11 100 4 100 94 93 
Ø + v 7 8 0 0 0 0 7 7 
Total 86 100 11 100 4 100 101 100 
Tableau 7.15 : Les pronoms sujets chez Eleanor 
 Eleanor emploie les formes je, tu, il, elle, et ils. Toutes les omissions du pronom sujet 
se produisent dans la première activité. Elles se situent toutes au niveau du je, comme dans 
l’exemple ci-dessous :  
[53] *ELE: ouais ouais ouais um (.1) um j'ai passé un un beau weekend. 
  *ELE: um je suis allée au Cambridge. 
  *INT: mmhm. 
  *ELE: um pour um faire une une [selebra] um une [selebra] (.1) [θjɔn]↑   
    [:celebración@esp] um petit um (.1) um parce que [tɛ] um je suis terminée 
    um  mon um tous tous mes examens um examens (.1) que que [pase].  
    (Eleanor, act.1, 8-14)  
Ivanna Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
n % n % n % n % 
pronom + v 63 100 2 100 5 83 70 98,5 
Ø + v 0 0 0 0 1 17 1 1,5 
Total 63 100 2 100 6 100 71 100 
Tableau 7.16 : Les pronoms sujets chez Ivanna  
                                                          
193 Une de ses LDA, à un niveau élémentaire de maîtrise. 
194 Les mots déclencheurs fournis étaient mon frère, maison, aller, campagne, souvent. 
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 Ivanna emploie les formes je, tu, il et elle. Elle ne produit qu’une seule omission du 
pronom sujet, au niveau de la première personne du singulier, dans l’énoncé suivant : 
[54] *IVA: um je vais donner (.1) [ʁegu] régulièrement (.3) non lui vais donner  
    régulièrement ses médicaments. (Ivanna, act.3, 47, 48)  
Cette phrase a été produite dans l’activité 3 lorsqu’il a été demandé à la participante de 
produire une phrase au futur proche avec les mots ‘donner’, ‘médicament’, ‘régulièrement’, 
‘lui’ et ‘ses’. Il est surprenant qu’Ivanna ait d’abord commencé à produire l’énoncé 
conformément à la LC puisqu’elle insère le je en premier lieu. Il pourrait s’agir d’une 
véritable omission du pronom sujet, mais cette omission pourrait également être attribuée 
au fait que le pronom ‘lui’ existe également en italien, notamment pour renforcer le sujet. 
Une ITL lexicale de l’italien aurait pu la conduire à confondre lui avec il. 
Miguel Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
pronom + v 104 98 11 84,5 14 100 129 97 
Ø + v 2 2 2 15,5 0 0 4 3 
Total 106 100 13 100 14 100 133 100 
Tableau 7.17 : Les pronoms sujets chez Miguel 
 Miguel emploie les formes je, tu, elle et nous. Il omet le pronom sujet à 4 reprises. Les 
deux premières occurrences se situent au niveau de la première activité et les deux autres 
se situent au niveau de la deuxième activité. Une de ces omissions est au niveau de la 
première personne du singulier tandis que les autres sont des omissions de la troisième 
personne du singulier et du pluriel, comme dans les deux exemples ci-dessous :  
[55] *MIG: non je je haha non je ne me rappelle pas mais c'est vrai que (.1) quand je 
    vais à à Paris je [tʁa] um je vais à Paris um je mange à au restaurant vais 
    um très  fréquentement@esp. (Miguel, act.1, 375-377)  
[56] *MIG: um (.3) c'est une (.5) une [sɔldad] [: soldat]. 
  *INT: un soldat très bien un soldat donc voilà. 
  *MIG: est très grande um. (Miguel, act.2, 30-32)  
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Nuria Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
pronom + v 166 94 28 96,5 9 82 203 95 
Ø + v 7 4 1 3,5 2 18 10 5 
Total 173 100 29 100 11 100 213 100 
Tableau 7.18 : Les pronoms sujets chez Nuria 
 Nuria emploie les formes je, tu, /ɛl/, il, elle, on, nous et elles. Les omissions se situent 
principalement au niveau de la troisième personne du singulier, mais également au niveau 
de la première et deuxième personne du singulier. Dans le premier exemple ci-dessous, elle 
omet le pronom tu tandis que dans le deuxième, elle omet le pronom il :    
[57] *NUR: well@ang c'est un comme um [so] le soupe. 
  *INT: mmhm. 
  *NUR: avec les habas@esp et avec les (.1) um le porc. 
  *INT: ouais ouais ouais. 
  *NUR: beaucoup de veal@ang↑. 
  *INT: de veau. 
  *NUR: de veau que utilises pour faire ça. (Nuria, act.1, 232-238) 
[58] *NUR: ouais parce qu'[ɛl] fait toutes les choses [kõtʁɔ] um [ɛl] (.2) [ɛl] aime 
    contrôle tous tous les choses que [ɛl] fait il fait. C'est pourquoi que est 
    perfectionniste. (Nuria, act.1, 688-691) 
Danielle Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
pronom + v 211 97,5 45 95,5 42 97,5 298 97 
Ø + v 5 2,5 2 4,5 1 2,5 8 3 
Total 216 100 47 100 43 100 306 100 
Tableau 7.19 : Les pronoms sujets chez Danielle 
 Danielle emploie toutes les formes, sauf elle. Elle omet 8 pronoms sujets, et cela au 
niveau de la deuxième personne du singulier et du pluriel ainsi que la troisième personne 
du singulier et du pluriel. À titre d’exemple, le pronom elle est omis dans le premier 
énoncé, tandis que le pronom tu est omis dans le deuxième :  
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[59] *DAN: elle a une personnalité un peu difficile. Est très um [eks] [ɛ]    
    excentrique↑. (Danielle, act.1, 520-522) 
[60] *INT: ah haha et et les tu vois les soldats là qu' est-ce qu' ils portent? 
  *DAN: les les [os] um [=tuts] peux [ʁepe] peux répéter? (Danielle, act.2, 71-
    73) 
Aurea Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
pronom + v 138 99,5 18 95 17 94 173 98 
Ø + v 1 0,5 1 5 1 6 3 2 
Total 139 100 19 100 18 100 176 100 
Figure 7.20 : Les pronoms sujets chez Aurea 
 Aura emploie toutes les formes, sauf vous. Les omissions ne se font qu’au niveau de 
la troisième personne du singulier et du pluriel, comme dans les exemples suivants :  
[61] *AUR: elle a les longs cheveux et les ses yeux um sont marrons. 
   *INT: mmhm. 
  *AUR: um est jolie et um oui pour la description. (Aurea, act.1, 274-276) 
[62] *AUR: ok il y a beaucoup de gens um qui sont dans le [de] le désert. Um il y a des 
    palmiers et um où est-ce um il y a um quelques il y a différents personnes 
    parce que il y a um des gens qui qui portent um um armures et boucliers et 
    lances et ils  sont dans les chevaux et les chameaux. Et mais il y a um sont 
    les [sol] les [soldjɛʁ] [: soldier@ang]. (Aurea, act.2, 68-73) 
Josefina Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
pronom + v 299 99 53 100 19 100 371 99 
Ø + v 3 1 0 0 0 0 3 1 
Total 302 100 53 100 19 100 374 100 
Figure 7.21 : Les pronoms sujets chez Josefina 
 Josefina emploie les formes je, tu, il, /ɛl/, on, ils et elles. Les omissions 3 de pronoms 
sujets adviennent toutes durant la première tâche et se situent au niveau de la deuxième 
289 
 
personne du singulier, comme dans le premier exemple ci-dessous, et de la troisième 
personne, comme dans le deuxième exemple :   
[63] *JOS: mais il il n' aime pas beaucoup d' aller au cinéma. 
  *INT: mmhm.    
  *JOS: quelquefois je le dis oh si um allais au cinéma avec moi oh oh d' accord 
    d'accord. (Josefina, act.1, 396-399) 
[64] *JOS: je ne sais pas comme il ne prend pas poids. Um c'est incroyable parce  
    que tous les jours mange mange mange mange. (Josefina, act.1, 367-
    369) 
Rose Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 n % n % n % n % 
pronom + v 154 99,5 24 100 10 100 188 99 
Ø + v 1 0,5 0 0 0 0 1 1 
Total 155 100 24 100 10 0 189 100 
Figure 7.22 : Les pronoms sujets chez Rose 
 Rose emploie les formes je, il, elle, on et ils. On ne relève qu’une omission, elle se 
situe dans la première tâche : 
[65] *ROS: mais la majorité des de um des personnes um du classe moyenne parle  
    une mélange des deux langues. donc um s'appelle Jopora et c'est oui  
    une mélange du d'espagnol de l'espagnol et le guarani c'est un peu  
    bizarre oui. (Rose, act.1, 357-360) 
7.2.2 Conclusions sur l’emploi des pronoms sujets 
 Globalement, le taux d’omission des clitiques n’est pas très élevé chez nos participants. 
En effet, d’un participant à l’autre, entre 93 et 100% des pronoms personnels sont insérés. 
On notera que le pourcentage d’omission des pronoms sujets ne semble pas être fonction 
du niveau en LC chez les participants de L1 espagnole. Notons cependant que les deux 
participantes au stade initial n’ont pas omis un seul pronom sujet. Chez les participantes de 
L1 anglaise, il est possible que la compétence en LC ait joué un rôle puisqu’Eleanor insère 
93% des pronoms sujets, Danielle en insère 95%, et Rose 99%.  
 L’inclusion de tous les pronoms sujets chez Sofia et Angelica suggère qu’elles ont 
toutes les deux établi l’hypothèse que leur emploi était obligatoire en français, et que la 
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référence devait constamment être maintenue par leur moyen. On peut être amené à en 
conclure que les propriétés référentielles de l’anglais ont été appliquées au français. Elles 
se distinguent ainsi de tous les autres participants, qui semblent avoir émis des hypothèses 
contradictoires sur la LC puisque des microsystèmes distincts sont observés. Une hypothèse 
dominante semble suivre le principe que la référence doit être maintenue à l’aide de 
pronoms sujets. Une autre - minoritaire - suppose que la référence peut être maintenue sans 
pronom sujet lorsqu’elle peut être déduite par le contexte d’énonciation ou par un 
antécédent dans le discours. Cette hypothèse reflète le fonctionnement de la langue 
espagnole qui - avec d’autres langues romanes lorsque cela a été pertinent - a probablement 
fourni le cadre conceptuel de sa formation.   
 Chez les participantes aux stades initial et post-initial, le taux d’emploi des pronoms 
sujets est de 93% chez Eleanor, tandis qu’il varie entre 98% et 100% chez les locutrices de 
L1 espagnole. Les productions d’Ivanna (98,5%) et de Tania (98%) se rapprochent en 
réalité de celles de Sofia (100%) et Angelica (100%) en termes de recours aux pronoms 
sujets pour le maintien de la référence. Ivanna n’omet le pronom sujet qu’une seule fois.  
[66] *IVA: um je vais donner (.1) [ʁegu] régulièrement (.3) non lui vais donner  
    régulièrement ses médicaments. (Ivanna, act.3, 47, 48)  
Comme nous l’avons vu plus haut, cette omission peut être attribuée à une confusion entre 
le lui français et le lui pronom sujet italien, une hypothèse émise par Ivanna elle-même 
durant l’entretien de suivi.   
 Tania produit deux omissions de pronom sujet : 
[67] *TAN: um est elle est (.3) elle est (.3) assez no beaucoup pff elle est um très jeune 
    (.2)  que moi no très plus plus jeune que moi. (Tania, act.1, 188-190) 
[68] *TAN: (.13) jean (.6) le facteur est [tɛʁifa] de chien parce que (.2) le lui (.1)  
    attaque (.2) non [paʁrkə] [pɛs] parce que (.2) il (.2) attaquer [ly] lui  
    toujours. (Tania, act.3,91-93) 
L’omission en [67] donne immédiatement lieu à une correction. L’omission en [68] se 
produit lorsque Tania tente d’inclure des pronoms objet à son énoncé. En effet, Tania avait 
la veille eu une leçon de français au cours de laquelle les pronoms objets directs et indirects 
avaient rapidement été abordés et comparés à leurs équivalents espagnols. Cette omission 
du pronom sujet - elle aussi immédiatement corrigée - a donc pu être le résultat d’une 
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confusion lors d’une tentative d’utilisation de pronoms objets. La confusion aura pu être 
exacerbée par le fait que lui existe comme pronom tonique en français et comme pronom 
sujet en italien. 
 Il nous semble donc raisonnable de conclure que, dans le contexte particulier des tâches 
de production orale auxquelles elles ont été soumises, l’hypothèse d’utilisation du pronom 
sujet personnel pour maintenir la référence est relativement stable chez Ivanna et Tania. 
Nous noterons la séquence suivante, d’intérêt car elle donne un aperçu du processus de 
mémorisation où la conjugaison est mémorisée conjointement avec le pronom sujet : 
[69] *TAN: um les maisons (.1) tienen@esp je a tu as il y a nous avez vous avez ils 
    sont [= murmure]. (Tania, act.2, 303-305) 
 Eleanor omet sept fois le clitique sujet. Elle le fait au niveau de la première personne 
du singulier pour six des occurrences. Ceci suggère que l’hypothèse qu’elle a émise quant 
à l’usage des pronoms sujets est relativement stable, mais que des incertitudes subsistent 
au niveau du microsystème du pronom se référant à la première personne du singulier. Ceci 
est potentiellement dû au fait que la référence déictique à soi-même est la plus évidente 
dans le discours et que la réalisation du pronom je n’est pas perçue comme indispensable, 
d’autant plus que le référent venait d’être explicitement verbalisé, soit par l’emploi de je, 
soit par l’emploi de tu. Lorsque le pronom sujet a été omis avec les formes [vo] et [lɛ], 
l’omission a été immédiatement corrigée, tel que dans l’exemple ci-dessous : 
[70] *INT: um et finalement dis-moi qu'est-ce que tu vas faire ce week-end? 
  *ELE: um que [vo] [ : vou@por] faire? ( : vais) 
  *ELE: um je [vo] [: vou@por] faire um (.2) bon je um je [v] je [v] je vais aller au 
    Kent avec mon petit-copain. (Eleanor, act.1, 425-430)   
Ceci témoigne de l’instabilité de l’hypothèse d’Eleanor au niveau de ce microsystème. Le 
pronom sujet est omis à trois reprises avec le verbe préférer et n’est pas corrigé, tel que 
dans l’exemple ci-dessous :   
[71] *INT: et tu tu vas dans quel type de restaurant? 
  *ELE: um tous les types [m] (.1) mais préféré aller au à un restaurant um que [s] 
    que fait le cuisine um indjan@ang&por [: indian@ang indiano@por]  
    o@esp&por o@esp&por um (.2) [ʃin] [ʃino]@esp↑ [ʃin] ʃine@por↑.  
    (Eleanor, act.1, 225-229)  
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Nous faisons l’hypothèse que ces occurrences correspondent à des SP. Nous aborderons ce 
sujet plus en détail au prochain chapitre.    
 Les L2 espagnole et portugaise ont pu participer à l’hypothèse de non-réalisation du 
pronom sujet je, étant donné qu’elles ne sont pas des langues à sujet obligatoire. Giacobbe 
(1992) fait l’hypothèse que les énoncés sans sujet dans la production orale en français L2 
d’un des participants à son étude sont probablement dérivés de la L1 espagnole. Il est donc 
intéressant de noter qu’Eleanor se comporte parfois comme une locutrice de L1 espagnole 
ou portugaise plutôt que comme une locutrice de L1 anglaise. Il est toutefois possible que 
la L1 anglaise ait également joué un rôle, moins criant, dans la construction de cette 
hypothèse. L’anglais est une langue à sujet obligatoire, mais il est commun en anglais parlé 
et dans des communications écrites informelles, d’omettre le pronom sujet dans des phrases 
déclaratives simples195 (Weir, 2012). L’effacement du pronom sujet se limite généralement 
au début de l’énoncé en anglais, mais il n’en reste pas moins qu’il a pu influer sur l’omission 
du pronom sujet en LC. 
 Chez les participants aux stades intermédiaire et avancé, l’hypothèse d’emploi des 
pronoms sujets pour maintenir la référence en LC semble globalement être opératoire. 
L’omission occasionnelle des pronoms sujets trahit cependant une certaine instabilité dans 
ce domaine. Les participants à ces niveaux emploient une gamme variée de pronoms sujets 
en LC. Ils ont tendance à ometre les pronoms de la troisième personne du singulier et du 
pluriel se référant à un antécédent déjà mentionné, ou des pronoms à référence déictique 
tels que je, tu et vous. À ces stades, on ne note pas de différence notable entre participants 
de L1 espagnole et L1 anglaise. Si les participantes de L1 espagnole aux stades initial et 
post-initial semblent avoir profité de l’apport de la L2 anglaise, ou même du fait que la L1 
et la L2 peuvent marquer la référence par le recours à des pronoms sujets, le reste de nos 
participants ont fait preuve de systèmes moins stables. Chez les participants aux stades 
intermédiaire et avancé, il est envisageable qu’une focalisation sur des aspects 
grammaticaux plus complexes, tels que la subordination ou les tiroirs verbaux ait eu pour 
conséquence un relâchement de l’attention au niveau du maintien de la référence et une 
résurgence des traits associés à la langue espagnole.   
                                                          
195 Cf section 5.7.2 du chapitre 5, p. 219 
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 Il est également possible que l’ordre des mots - également régi par les schèmes de 
réalisation morphosyntaxiques - de certains syntagmes complémenteurs soit le résultat 
d’une influence de l’espagnol. Ainsi, dans l’exemple suivant, on note une dislocation à 
droite typique de l’espagnol, accompagnée de l’omission du sujet.           
[72] *DAN: mais en [ɛspaña]@esp tout le monde dit bonjour ça va et et sont très [s] 
    um  sympathiques les gens. (Danielle, act.1, 268, 269)       
 L’influence de la langue espagnole s’exhibe également avec le choix de pronom sujet. 
Sofia, Nuria et Danielle et Josefina ont recours à la forme [ɛl], aussi bien pour se référer à 
elle qu’à il. Notons que l’emploi de [ɛl] à la place de il est occasionnel. Nuria emploie 
également cette forme une fois à la place de ils. Giacobbe (1992) remarque aussi ce 
phénomène dans la production orale de ses informateurs de L1 espagnole en cours 
d’acquisition du français L2. En effet, cette forme, qui marque la troisième personne du 
singulier, est commune au français et à l’espagnol. En espagnol, él marque néanmoins le 
masculin. Giacobbe fait l’hypothèse que le recours à cette forme est « une trace du conflit » 
(Giacobbe, 1992 : 116) au niveau de l’hypothèse formulée sur le ou les pronoms marquant 
la troisième personne du singulier et que la L1 espagnole aura joué un rôle à ce niveau. 
 Nous constaterons qu’une majorité des verbes qui ne sont pas accompagnés de pronom 
sujet sont des cognats avec l’espagnol, et même des ITL lexicales issues de langues 
romanes chez Eleanor. La connexion entre les cognats appartenant à différentes langues au 
niveau du lexique mental (de Groot & Keijzer, 2000; Kroll & de Groot, 1997; Sánchez-
Casas & García-Albea, 2005) aura - lors d’un moment d’inattention - pu égarer les locuteurs 
et déclencher l’hypothèse que les cognats partagent les mêmes schèmes de réalisation 
morphosyntaxique196 (Myers-Scotton, 2002). Les schèmes de réalisation 
morphosyntaxique du lemme espagnol - et/ou d’une autre langue romane lorsque cela est 
pertinent - auront pu être appliqués au lemme français. 
 L’étude de pronoms sujets suggère qu’il y a bien une influence de la L2 anglaise, 
puisque nos deux participantes au stade initial se comportent de manière différente de leurs 
équivalents, ayant seulement la L1 espagnole, mentionnés dans les études de Giacobbe 
(1992) et de Perdue et al. (1992). De même, l’espagnol L2 semble jouer un rôle dans le non 
recours aux pronoms pour maintenir la référence, puisque les locuteurs de L1 anglaise se 
                                                          
196 Cf section 2.4.2 du chapitre 2, p. 64 
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comportent comme les locuteurs de L1 espagnole - sauf celles au stade initial - à cet égard. 
En effet, les participants de L1 anglaise et la majorité des participants de L1 espagnole se 
comportent comme les locuteurs de L1 espagnole de Giacobbe et Perdue et al. Un parallèle 
peut également être fait avec les résultats des études de Rothman et Cabrelli Amaro (2010) 
et White (1985), études qui testent la connaissance en LC et dans lesquelles des locuteurs 
de L1 anglaise, L2 espagnole et LC française ainsi que des locuteurs de L1 espagnole et 
LC anglaise appliquent les principes d’une langue à sujet nul à leurs LC197. Sofia et 
Angelica se démarquent quant à elles des locuteurs de L1 espagnole de l’étude de White 
qui, contrairement à elles, n’avaient pas préalablement acquis de langue à sujet obligatoire. 
7.3  L’emploi de c’est 
 Nous avons dénombré les occurrences de c’est, ou /sɛ/, et de la forme /ɛ/ employés dans 
une fonction de présentatifs. Nous n’avons pas inclus dans notre décompte les /sɛ/ 
apparaissant dans les SP c’est tout, c’est bon, c’est bien, c’était bien, c’est ça, *c’est là, 
qu’est-ce que c’est, c’est-à-dire. Dans notre corpus, /sɛ/ n’a pas une seule fois été omis 
lorsqu’il apparaissait dans l’une de ces SP. Faisant partie d’une SP, nous supposons qu’il 
est non-analysé et mémorisé comme tel.    
7.3.1 Résultats  
Sofia Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
N % n % n % n % 
/sɛ/ 2 33 0 0 0 0 2 33 
/ɛ/ 4 67 0 0 0 0 4 67 
Total 6 100 0 0 0 0 6 100 
Tableau 7.23 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez  Sofia  
 Sofia utilise très peu /sɛ/. Elle produit /ɛ/ à quatre reprises, tel que dans l’exemple 
suivant :  
[73] *INT: tu tu aimes Oxford? 
                                                          
197 Cf section, 3.4 du chapitre 3, p. 114 
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  *SOF: aime hahaha um est très jolie um yeah@ang est très jolie um ville um  
    no@esp [plu] [: plus] um petit no@esp [plu] [: plus] grande. (Sofia, act.1, 
    22- 25) 
 Les trois seules fois où elle produit /sɛ/, et non /ɛ/ correspondent à des sur-utilisations 
du présentatif dans l’introduction d’information : 
[74] *SOF: um Oxford est (.4) medjan@esp. La ville c’est dix um dix um [sãnt]               
    [: cent] mille habitants. Um est très [multikultural]@esp&cat&ang um très 
    jolie et historique i@esp&cat um (.1) antique. (Sofia, act.1, 33-36) 
[75] *SOF: alicante le ville c'est (.2) cent cinq mille personnes. (Sofia, act.1, 44) 
Dans les occurrences [74] et [75], c’est remplace le verbe avoir. L’hypothèse quant à 
l’emploi de /sɛ/ semble donc être instable et non-opératoire. Ceci semble être confirmé par 
le fait que dans l’énoncé [74] le recours à /sɛ/ au lieu du verbe avoir est suivi par /ɛ/ dans 
une fonction de présentatif. Cela signale en effet que c’est et est ne sont pas perçus comme 
remplissant la même fonction. /ɛ/ remplit une fonction de présentatif tandis que /sɛ/ est 
employé comme copule qui met deux éléments en relation, ce qui est exactement inverse à 
la norme française.  
 
Angelica Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
n % n % n % N % 
/sɛ/ 11 100 2 100 0 0 13 100 
/ɛ/ 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total 11 100 2 100 0 0 13 100 
Tableau 7.24 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Angelica 
 On relève chez elle trois cas de suremploi de /sɛ/, comme ci-dessous, dans lesquels 
/sɛ/ sert de pivot introduisant le focus : 
[76] *ANG: les cheveux c'est marron.  
  *INT: mmhm. 
  *ANG:  et les [ojez]↑. 
  *INT: les yeux. 
  *ANG: les yeux c'est marron. (act.1) (Angelica, act.1, 112-116) 
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Tania Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
N % n % n % n % 
/sɛ/ 18 100 25 100 0 0 43 100 
/ɛ/ 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total 18 100 25 100 0 0 43 100 
Tableau 7.25 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Tania  
 On n’observe aucun recours à /ɛ/ mais on note de temps à autre chez Tania une 
surutilisation de présentatif /sɛ/. On observe tout d’abord un emploi de /sɛ/ comme 
introducteur du focus :  
[77] *TAN: caracas c'est une une une grande ville. (Tania, act.1, 54)  
Tania semble par ailleurs substituer la copule par /sɛ/, tel que dans les exemples suivants :  
 [78] *TAN: il c'est (.3) il c'est un petit non un un petit non une petite ville. m (.1)  
    toutes les maisons c'est ensemble. Il y a [a] (.3) non il c'est il il c'est um 
    (.4) belle. Comment dit-on cute@ang? 
  *INT: mignon. 
  *TAN: mignon. 
  *TAN: il c'est mignon haha um. (Tania, act.2, 261-268) 
/sɛ/ remplace également la copule à la troisième personne du pluriel, comme dans 
l’énoncé ci-dessus et dans l’énoncé suivant : 
 [79] *TAN: les rideaux c'est um vert et beige. » (Tania, act.2, 167)  
 /sɛ/ est donc employé dans une fonction de présentatif qui introduit une information 
nouvelle, mais également comme copule. Il semble donc y avoir une instabilité au niveau 
de l’hypothèse formulée au niveau de cet élément. Cette instabilité est illustrée par les 
exemples ci-dessous, dans lesquels Tania semble ‘prendre conscience’ du fait que le 
recours à /sɛ/ n’est pas approprié puisqu’elle se corrige, ou tente de se corriger à trois 
reprises, comme dans les exemples suivants :   
[80] *TAN: (.3) um (.4) les maisons c'est (.4) non les maisons ils um ils (.3) c'est  
     tout. (Tania, act.2, 308-311)  
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[81] *TAN: um la église c'est (.1) l'église est (.1) orange et blanc. (Tania, act.2,  
     314,315)   
Eleanor 
Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 N % n % n % n % 
/sɛ/ 
/sənɛpa/ 
67 
2 
96 16 100 0 0 85 97 
/ɛ/ 
/etɛ/ 
1 
2 
4 0 0 0 0 3 3 
Total 72 100 16 100 0 0 88 100 
Tableau 7.26 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Eleanor 
 Les recours à /ɛ/ ou /etɛ/ se produisent durant l’activité 1 : 
[82] *ELE: um (.1) um nous avons mangé↑ um ouais↑ um le le bœuf-steak. 
  *INT: le pardon le? 
  *ELE: le le bifteck↑. 
  *INT: ah oui mmhm. 
  *ELE: bifteck↑ ouais↑. 
  *ELE: avec avec frites um [i]@esp&por c'était très bien très bien. 
  *INT: mmhm. 
  *ELE: et no@esp um no@esp non était (.1) je n'étais no@ang n'était um plus 
    plus cher (.1) seulement seulement &um (.1) onze douze (.1) ouais ouais. 
    (Eleanor, act.1, 35-44)  
[83]     *ELE: um je [vo] [: vou@por] faire um (.2) bon je um je [v] je [v] je vais aller au     
    Kent avec mon petit-copain. 
  *INT: mmhm. 
  *ELE: um parce que (.1) mon famille ma famille mon famille um il a une une 
    maison une maison très très très petite no@esp no@esp [s] um [n] (.2) 
    xxx ce ce n'est pas une maison mais est une beach@ang hut@ang.  
    (Eleanor, act.1, 428-436)  
 On observe par ailleurs quelques exemples de suremploi de /sɛ/, tout d’abord comme 
introducteur du focus : 
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[84] *ELE: ah le mur la mur c'est vert et le le rideaux aussi sont sont verts. (Eleanor, 
    act.2, 227, 228) 
 Il est également intéressant de noter qu’Eleanor utilise /sɛ/ de manière non-conforme à 
la LC pour décrire des personnes, où /sɛ/ introduit le focus, comme dans l’exemple suivant : 
[85] *ELE: um elle (.1) elle a elle a le le [pø]↑ [: peau] um le [pø] [: peau] non? 
  *ELE: le [peø] [: peau]? 
  *INT: peau. 
  *ELE: peau! 
  *ELE: le peau um foncé↑. 
  *INT: mmhm. 
  *ELE: um et c'est de de taille moyenne. 
  *INT: d'accord ouais et de personnalité elle est comment? 
  *ELE: um c'est très intelligente. 
  *INT: mmhm. 
  *ELE: um c'est (.2) mais c'est c'est un peu timide. 
  *INT: mmhm. 
  *ELE: ouais um et (.3) mais (.2) aussi c'est c'est très [divertimant]↑ xxx ouais?  
    (Eleanor, act.1, 335-351)  
 Dans la séquence suivante, /sɛ/ remplace la copule :  
[86] *ELE: um (.2) il y a une une fauteuil fauteuil (.1) um que que c'est beige um  
    y@esp (.1) sur↑ (.1) sur le le le [fotə] fauteuil um il y a une une une coussin 
    un coussin blanc avec les rayures↑ rayures↑ de um rayures rouges de  
    rouge. 
  *ELE: um (.1) aussi il y a (.2) il y a (.3) what@ang else@ang did@ang we@ang 
     say@ang? 
  *ELE: il y a une une une chaise une chaise um (.1) que c'est noir mais um (.2) il 
    a une une coussin mais une coussin beige beige. (Eleanor, act.2, 187-197)  
 Comme chez Tania, on observe une certaine instabilité, puisqu’Eleanor se corrige : 
 [87] *ELE: um on y va il y a il y a (.1) cinq lampes. 
  *ELE: um ils sont blancs um et noirs.  
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 On notera également, durant la première tâche, cinq omissions de ça au niveau de la 
SP ça dépend et sur lesquelles nous reviendrons au chapitre 8 et dont voici un exempe :  
[88] *ELE: um bon um le week-end um (.3) normalement um [vo] [: vou@por] je je 
    je [vo] [: vou@s:por] à à Cambridge um et (.3) ah well@eng dépend  
    dépend de de week-end um (.1) normalement um (.1) um nous allons um 
    au (.1) si nous allons à à une boîte pour la nuit pour la pour la nuit  
    o@esp&por un bar um para@esp&por jouer [le] [: le] [biljar]. (Eleanor,  
    act.1, 170-175) 
Ivanna Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 
n % n % n % n % 
/sɛ/ 25 86 13 87 1 100 39 87 
/ɛ/ 4 14 2 13 0 0 6 13 
Total 29 100 15 100 1 100 45 100 
Tableau 7.27 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Ivanna  
 Ivanna produit six /ɛ/ au lieu de /sɛ/ dans la fonction de présentatif: 
[89] *IVA: um (.2) Londres est très grande et il y a beaucoup de parcs. 
  *IVA: il y a beaucoup de museum@ang&all. 
  *INT: musées. 
  *IVA: museum@ang&all. 
  *IVA: et est (.1) très culturel. (Ivanna, act.1, 46-50)  
 On observe également chez elle des suremplois de /sɛ/. Il sert d’abord de pivot 
introducteur du focus : 
[90] *IVA: um (.2) Cordoba (.1) um c'est une ville um bruyant (.3) mais où my@ang 
    mère habite c'est très tranquille. (Ivanna, act.1, 58, 59) 
 Ou tout simplement d’introducteur du focus :  
[91] *INT: tu vas souvent au cinéma? 
  *IVA: um (.1) je vais souvent oui oui bien sûr et c'est trois quatre fois [ə] [:  
    a@ang] month@ang. (Ivanna, act.1, 71-73)  
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 /sɛ/ est d’autre part employé dans une fonction d’existentiel à la place du présentatif 
existentiel il y a :  
[92] *INT: alors décris moi un peu l'île de White c'est comment l'île de White? 
  *IVA: um c'est petit. 
  *INT: mmhm. 
  *IVA: but@ang um très vert. 
  *INT: mmhm. 
  *IVA: est sur la montagne est (.1) très tranquille ma@ita il y a beaucoup de  
    touristes. 
  *INT: mmhm. 
  *IVA: et sur le [pɔʁt] il y a beaucoup de (.1) de touristes um ma@ita tu peux aller 
    um  au le centre de de île. 
  *IVA: um c'est le [plajə] à la rivière. 
  *INT: mmhm. 
  *IVA: et il n'y a pas beaucoup um magasins. 
  *INT: mmhm. 
  *IVA: magasins↑ ma@ita um c'est um beaucoup um pub [inglɛs]@esp&por.  
    (Ivanna, act.1, 176-191)  
 L’hypothèse émise par Ivanna sur /sɛ/ est donc instable Elle a d’ailleurs commenté sur 
le sujet lorsque nous lui avons demandé de décider si la phrase suivante était correcte lors 
de l’entretien de suivi : 
Pour le nuit c’est très tranquille et dans le jour est très bruyant. 
Après que nous lui avons demandé quelle option elle choisirait entre est et c’est, elle a 
répondu : 
 « This is the tricky part of French. That could be right with c’est’ 
but in my mind if I don’t know what is correct I would say without 
‘c’ and apostrophe.198 » (Ent.suiv.Iva; 12:50)     
                                                          
198 « C’est ce qui est difficile avec le français. Ça pourrait être correct avec c’est, mais dans ma tête, si je ne 
sais pas ce qui est correct, je dirais sans le ‘c’ apostrophe. » 
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 Quand nous l’avons ensuite confrontée à la phrase suivante et que lui avons demandé 
si elle était correcte ou non, elle a encore exprimé son incertitude : 
Cordoba c’est une ville bruyante mais où ma mère habite c’est très tranquille. 
« Without the ‘c’ with apostrophe, mais où ma mère habite est très 
tranquille. But now  when I think in French that I know for… um 
then I don’t know… like c’est bon or these things I think that all I 
said was wrong. That we need the ‘c’ with apostrophe. Because 
when you say c’est bon… il est très joli, no, il est, no, no, no, it’s 
right like this.199 » (Ent.suiv.Iva; 15:16)   
 Ces commentaires indiquent donc que cette apprenante n’a pas encore fait de 
distinction entre l’emploi de /sɛ/ et de /ɛ/ et que les SP telles que c’est bon semblent créer 
une certaine confusion.     
Miguel Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 N % n % n % n % 
/sɛ/ 
/sənɛpa/ 
24 
5 
88 16 
1 
100 4 80 50 91 
/ɛ/ 4 12 0 0 1 20 5 9 
Total 33 100 17 100 5 100 55 100 
Tableau 7.28 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Miguel 
Miguel produit /ɛ/ au lieu de /sɛ/ 5 fois, 4 fois durant la première activité, et une fois durant 
la dernière, comme dans la séquence suivante :  
[93] *MIG: et um il y a aussi um beaucoup de grandes cités um à côté de le centre de 
    Madrid. 
  *INT: d' accord. 
  *MIG: avec um (.3) um (.2) avec beaucoup de d'habitants um cinq cinq cent um 
    mille habitants et plus. 
                                                          
199 « Sans le ‘c’ apostrophe, mais où ma mère habite est très tranquille. Mais maintenant, quand je pense 
au français que je connais pour... alors je sais plus... comme c’est bon ou ces choses-là, je pense que tout 
ce que j’ai dit était incorrect. Qu’on a besoin du ‘c’ apostrophe. Parce que quand tu dis c’est bon... il est 
très joli... non, il est, non, non, non, c’est corect comme ça. »  
302 
 
  *INT: mmhm. 
  *MIG: donc um sont grandes cités. 
  *INT: mmhm. 
  *MIG: et (.3) la les personnes la les les personnes um utiliser beaucoup le les 
    voitures. Est plus que que ici à Londres. 
  *INT: ah oui? 
  *MIG: oui est principalement je pense parce que le le centres de travail   
    importants sont  (.2) pour le le grandes les [kõpa] les les entreprises um  
    grandes sont um um ne à le centre mais um (.6) um (.2) je ne sais pas  
    mais non à à le centre de la cité mais. 
  *INT: oui um à l'extérieur en fait. 
  *MIG: à l'extérieur. (Miguel, act.1, 78-96) 
 On relève des cas de suremploi de /sɛ/ au niveau de la deuxième activité, où /sɛ/ sert 
de pivot introduisant le focus :  
[94] *MIG: (.6) il y a deux (.3) deux chevals. Le premier cheval c'est (.3) &um (.1) 
    noir. (.3) Et il y a un homme um monté um à le cheval. Le deuxième  
    cheval c'est (.3) gros non. 
  *INT: grand? 
  *MIG: grand non um le couleur. 
  *INT: um marron. 
  *MIG: marron marron et et ce cheval c'est plus grand que que le le noir. (.5) Ah 
    il y a un autre cheval que c'est blanc. 
  *INT: mmhm. 
  *MIG: blanc (.2) il y a aussi une (.1) chameau que c'est (.3) plus grand les  
    chevals. Le chameau c'est marron aussi (.1) plus ou moins. (Miguel,  
    act.2, 110-124) 
 Lors de l’entretien de suivi, Miguel a exprimé son incertitude quant à l’emploi de /sɛ/ 
et /ɛ/ lorsque nous lui avons soumis cet énoncé : 
Oui, est principalement je pense parce que les centres de travail importants sont 
pour les entreprises grandes. 
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« With regards the lack of the adjective (il veut dire pronom) in the 
last sentence, it’s something I’m always hesitant. I don’t know if 
it’s c’est, if it’s est, if it’s um…when you can simply not include 
it.200 » (Ent.suiv.Mig; 22:05)  
Lorsque nous lui avons demandé pourquoi il subsistait une confusion, il a expliqué :  
« Because in Spanish in some contexts you can simply not use the 
subject because it’s something which is obvious I would say 
because you have this very specific conjugation of the verb for each 
of the persons. It’s something you could avoid if you want. I don’t 
know if it’s the same case in French and probably because 
sometimes I try to translate it from my understanding of xxx in 
Spanish I may do some mistakes.201 » (Ent.suiv.Mig; 22:35)   
La langue espagnole semble donc sous-tendre son incertitude quant au recours ou non à 
/ɛ/.  
Nuria Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 N % n % n % n % 
/sɛ/ 
/sənɛpa/ 
164 
2 
99 27 100 3 100 196 99 
/ɛ/ 2 1 0 0 0 0 2 1 
Total 168 100 27 100 3 100 198 100 
Figure 7.29 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Nuria 
 /ɛ/ est employé à deux reprises au lieu de /sɛ/, comme dans l’énoncé suivant : 
[95] *NUR: vingt livres est très cher. Est cher. (Nuria, act.1, 450, 451) 
 On observe des cas où /sɛ/ remplit une fonction de copule, comme dans la séquence 
ci-dessous : 
                                                          
200 « Au sujet du manque d’adjectif (il veut dire pronom), dans la dernière phrase, c’est une chose sur 
laquelle j’hésite toujours. Je ne sais pas si c’est c’est, si c’est est, si c’est um... quand tu peux simplement 
ne pas inclure ce. »  
201 « Parce qu’en espagnol, dans certains contextes, tu peux simplement ne pas utiliser l’adjectif parce que 
c’est quelque chose qui est évident, je dirais, parce que tu as cette conjugaison du verbe très spécifique 
pour chaque personne. C’est quelque chose que tu peux éviter si tu veux. Je ne sais pas si c’est la même 
chose en français, et probablement parce que parfois j’essaie de traduire à partir de ma compréhension xxx 
de l’espagnol, je peux faire des erreurs. »    
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[96] *NUR: um ouais je grandi à à le nord de l'Espagne parce que mon père c'est de 
   Galicia. 
  *INT: oui oui oui la Galice. 
  *NUR: Galice et mon mère c'est de la um Catalogne. (Nuria, act.1, 96-99) 
 On observe ici une incertitude entre le recours à la copule et celui à c’est : 
[97] *NUR: (.1) ma dernière vacances est c'est à Venice. (Nuria, act.1, 795) 
 /sɛ/ occupe également un rôle d’introducteur du focus : 
[98] *NUR: ouais nous faisons um +// je je (.1) essayer de [ajde] [ajd] [ajdɛʁ]↑. 
  *INT: mmhm. 
  *NUR: ma@ita (.1) c'est non non allez allez ok xxx bye@ang bye@ang. 29:35 
     (Nuria, act.1, 601-605) 
 /sɛ/ se substitue par ailleurs à il y a dans une fonction de présentatif existentiel : 
[99] *NUR: parce que Venice si um c'est pleut beaucoup. Il y a le le fleuve le c'est  
    beaucoup de de eau dans le fleuve. (Nuria, act.1, 840,841) 
 Tandis qu’Eleanor omet ça dans ça dépend, Nuria le substitue ça par /sɛ/ : 
[100] *NUR: ok um je (.1) travaillle haha tout le week~end. Ma@ita ce [wi] ce ce  
    week-end c'est [ən] exception. Um c'est dépend comment c'est mon um  
    semaine peut-être c'est um je dois travailler um [du] um pendant la  
    semaine et (.1) j'ai le week-end off. (Nuria, act.1, 247-251) 
 Il se substitue ci-dessous à il ou ça : 
[101] *NUR: parce que Venice si um c'est pleut beaucoup. Il y a le le fleuve le c'est  
    beaucoup de de eau dans le fleuve. (Nuria, act.1, 840,841) 
Dans les deux énoncés ci-dessus - qui n’ont pas été comptabilisées - /sɛ/ est utilisée à la 
place de ça, et remplace donc le pronom dans des constructions impersonnelles. 
 Finalement, comment se dit semble correspondre à une SP, nous reviendrons dessus 
au chapitre 8 : 
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[102] *NUR: o@esp&ita les (.3) comment se dit (.3) pour moi c'est difficile parler de 
    la nourriture parce que je ne (.2) je n'ai de l'habitude de (.1) de le   
    vocabulaire. (Nuria, act.1, 577-579) 
Danielle Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 N % n % n % n % 
/sɛ/ 
/sənɛpa/ 
/setɛ/ 
72 
3 
5 
99 10 
 
1 
91,5 4 
2 
85,5 97 97 
/ɛ/ 1 1 1 8,5 1 14,5 3 3 
Total 81 100 12 100 7 100 100 100 
Figure 7.30 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Danielle 
 Danielle a produit /ɛ/ à trois reprises au lieu de /sɛ/, comme dans l’énoncé ci-dessous :  
[103] *DAN: um il y a une [=sighs] [adwa]↑ il y a une je ne sais pas si est vraiment  
    une femme qui porte une [tɔg] [: toge] [o] um rose. (Danielle, act.2, 206-
    208) 
 /sɛ/ fait par ailleurs l’objet de suremplois. /sɛ/ est parfois utilisé au lieu de elle/il est : 
[104] *DAN: um elle um (.2) elle prend des des des [ga] um. 
  %com: montre ses lunettes. 
  *INT: ah um lunettes. 
  *DAN: des lunettes. J'ai oublié le ce mot. Um des lunettes um aussi um c'est  
    comme  moi. Um elle (.1) um (.1) haha est un peu um (.1) xxx. (.2) um ce 
    ce n'est pas um très très um (.3) très petit mais très [zo] très grande c'est 
    um [ny] [nytʁal]@ang&esp average@ang↓ haha.um d'apparence oui.  
    (Danielle, act.1, 499-510) 
 /sɛ/ remplace également la copule : 
[105] *DAN: um mon chef c'est um très um (.1) intelligent. (Danielle, act.1, 605) 
 Dans l’énoncé ci-dessous, le premier /sɛ/ - qui n’a pas été comptabilisé au niveau 
quantitatif - est employé au lieu de ça, et remplace donc le pronom dans une construction 
impersonnelle : 
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[106] *DAN: oui um je l'aimais beaucoup um mais je crois que quatre jours c'est c'est  
    suffit um parce que c'est une ville très très um petit et vous vous vous  
    peux um faire du promenade sur um tout um tout le ville de [vɛni]  
    pendant une o@esp deux jours. (Danielle, act.1, 337-341) 
Aurea Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 N % n % n % n % 
/sɛ/ 
/sənɛpa/ 
/setɛ/ 
23 
3 
4 
91 10 
2 
100 11 100 53 95 
/ɛ/ 3 9 0 0 0 0 3 5 
Total 33 100 12 100 11 100 56 100 
Figure 7.31 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Aurea 
 Aurea substitue /ɛ/ à /sɛ/ à trois reprises. Dans l’exemple suivant, /ɛ/ apparaît dans le 
même énoncé que /sɛ/ dans la SP c’est bien, ce qui suggère que /sɛ/ dans la SP n’a pas été 
analysé, ou tout du moins qu’un rapprochement n’a pas été fait entre /sɛ/ dans cette SP et 
/sɛ/ apparaissant de manière isolée : 
 
 [107] *AUR: xxx oui parce que j'ai mal à au [ʒø] genou um je ne peux pas courir o@esp 
    je ne dois courir um le spinning c'est bien et est très um tu tu fais beaucoup 
    d'exercice et ben c'est bien haha ouais. (Aurea, act.1, 116-119) 
 
 /sɛ/ est par ailleurs employé une fois à la place de elle est : 
[108] *INT: ouais et la personalité elle est comment? 
     *AUR: um ok c'est un peu (.1) [îsosiabl]@esp&ang. 
  *INT: ah oui? 
  *AUR: oui elle elle elle a patience seulement avec um avec les les enfants parce  
    qu'elle est un professeur de de de petits enfants et pas avec les les adultes. 
    Oui elle n'est pas patiente um oui. Um mais um ce n'est pas um mais c'est 
    elle est (.5) um elle est sympa haha quelquefois haha. (Aurea, act.1, 277-
    286) 
 
 
307 
 
Josefina Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 N % n % n % n % 
/sɛ/ 
/sənɛpa/ 
130 
1 
99 15 100 14 100 160 99 
/ɛ/ 1 1 0 0 0 0 1 1 
Total 132 100 15 100 14 100 161 100 
Figure 7.32 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Josefina 
 Josefina a omis ce devant le présentatif une fois :   
[109] *JOS: ah um peut-être parce que le dernier week-end um on on devait aller visiter 
    à la mère de mon copain parce que (.5) c'est um [la] le l'aniversaire de la  
    mère de mon copain et a a été il y avait deux semaines plus ou moins donc 
    ce dernier week-end on a pensé de d'aller avec elle xxxx on a décidé de de 
    non de non aller↑ de aller non de pas aller. (Josefina, act.1, 687-692) 
 Josefina emploie par ailleurs une fois /sɛ/ plutôt que la copule à la troisième personne 
du pluriel : 
[110] *JOS: c'est pour ça que maintenant quand les cheveux c'est un petit ah un petit 
    un petit long je le dis Tim allez à à le [kwa] coiffeur et plus ou moins  
    c'est bon. (Josefina, act.1, 420-422) 
 Ici, Josefina corrige un suremploi, ce qui témoigne d’une certaine instabilité sur son 
hypothèse au sujet du fonctionnement de /sɛ/ et /ɛ/ : 
[111] *JOS: ils ils sont dans dans [l] dans la la [tɛnt] dans les [tɛnt] et les [tɛnt] sont 
    um loin mais mais la gens c'est la la gens est partout. (Josefina, act.2, 99-
    101) 
 On observe chez Josefina le même phénomène qu’observé chez d’autres. En effet, bien 
que Josefina ait auparavant employé ça dépend, dans cet énoncé /sɛ/ - qui n’a pas été 
quantitativement comptabilisé - est utilisé à la place de ça et remplace donc le pronom dans 
une structure impersonnelle : 
[112] *JOS: Saint Valentin et pour ça on on ira aussi au restaurant mais c'est dépend 
    de la situation mais mais normalement on va on on on le va pas beaucoup 
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   beaucoup mais peut-être il y a une période que on va plus mais mais c'est c'est 
   pas une chose que je vais tous les semaines o@esp non. (Josefina, act.1, 573- 
   577) 
 Lors de l’entretien de suivi, Josefina a également fait part de son incertitude quant à 
l’emploi de /sɛ/. Au sujet d’un énoncé auquel nous l’avons confronté et dans lequel elle 
avait employé /sɛ/ de manière redondante, elle remarque en effet que :   
« You use c’est all the time, for many things like c’est la vie. And 
you would say es la vida so in Spanish it’s es la vida, you don’t 
need the c’est at the beginning. So it’s like, ‘why do you put the 
c’est?’. Or sometimes... I don’t know, sometimes, I see or I read 
‘blablabla c’est blablabla’, it’s like a repetition. And I’m like, ‘ok, 
that sounds normal’ (dit sur un ton ironique). I don’t know what’s 
the rule, when to say le centre est or when le centre, c’est.202 » 
(Ent.suiv.Jos; 40:29)         
Elle rapporte qu’une comparaison avec l’espagnol suscite chez elle une incompréhension 
quant au recours à c’est, puisque celui-ci n’existe pas en espagnol. Notons qu’elle ne 
mentionne pas avoir recours à une comparaison avec l’englais, qui dans l’exemple qu’elle 
site, aurait vu l’usage de it is. Elle semble ensuite faire référence à la dislocation employant 
c’est, qui crée chez elle une certaine confusion.  
 
Rose Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total 
 N % n % n % n % 
/sɛ/ 
/setɛ/ 
73 
15 
98 8 100 2 100 98 98 
/sõ/ 
/etɛ/ 
1 
1 
2 0 0 0 0 2 2 
Total 90 100 8 100 2 100 100 100 
Figure 7.33 : L’emploi de c'est versus /ɛ/ chez Rose 
                                                          
202 « Vous utilisez tout le temps c’est, pour beaucoup de choses comme c’est la vie. Et on dirait es la vida 
donc en espagnol c’est es la vida, on a pas besoin du c’est au début. Donc je me dis, ‘pourquoi on met le 
c’est ?’. Ou parfois... Je sais pas, parfsois, je vois ou je lis ‘blablabla c’est blablabla’, c’est comme une 
répétition. Et je me dis ‘ok, ça a l’air normal’ (dit sur un ton ironique). Je ne sais pas quelle est la règle, 
quand on dit le centre est ou le centre c’est. » 
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 Rose omet deux fois ce : 
[113] *ROS: et après on est allé à Cienfuegos qui est une ville qui était um (6.) [ol] au 
    lieu de d'être um (3.) d'origine +//. 
  *ROS: parce que +//. 
  *ROS: oh how@ang would@ang you@ang say@ang that@ang? 
  *ROS: était une colonie française↑. (Rose, act.1, 446-450) 
[114] *INT: yoga c'est quel type de yoga tu sais? 
  *ROS: c'est un cours de pour les débutants. 
  *INT: mmhm. 
  *ROS: parce que j'ai (1.) um c'est ça va être la première fois que +//. 
  *ROS: donc um ils ont une un cours de trois +//. 
  *ROS: (2.) c'est +//. 
  *ROS: sont trois cours↑ &um avant de pouvoir faire les autres +//. (Rose, act.1, 
    536-543) 
 On ne remarque qu’un suremploi de /sɛ/. Il n’a pas été comptabilisé dans notre 
recensement quantitatif car /sɛ/ est utilisé dans un contexte où il ne devrait pas l’être. Il est 
en effet employé à la place de ça : 
[115] *INT: et tu étais où, tu étais dans la capitale? 
 *ROS: um oui c'est s'appelle um Asuncion. (Rose, act.1, 287,288) 
7.3.2 Conclusions sur l’emploi de c’est203 
 En règle générale, le ce est inséré, mais quelques occurrences de /ɛ/ et /etɛ/ sont 
également relevées. Les cas où /ɛ/ et occasionnellement /etɛ/ ont été substitués à /sɛ/ ou 
/setɛ/ varient entre 0% et 67%. Sofia produit plus de /ɛ/ que de /sɛ/, mais produit trop peu 
de présentatifs pour donner un aperçu fiable de sa maîtrise de cet aspect. Angelica et Tania 
réalisent systématiquement c’est comme /sɛ/. Au premier abord, on peut supposer 
qu’Angelica et Tania ont construit une hypothèse opératoire sur l’emploi de c’est et que la 
langue anglaise a pu servir de cadre conceptuel participant à sa formation. Chez les autres 
participants, il semble que la langue espagnole - ou d’autres langues romanes lorsque cela 
                                                          
203 Pour des raisons de simplicité, l’appellation c’est est apliquée aux emplois de c’est, ce n’est pas et 
c’était. 
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est pertinent - est venue jouer un rôle dans l’hypothèse formulée selon laquelle lorsque le 
référent a été mentionné dans le discours, la forme /ɛ/ suffirait. Ceci est d’ailleurs évoqué 
par Miguel et Josefina durant l’entretien de suivi. Il est plausible que l’espagnol204 ait 
constitué un cadre conceptuel pour la formation de cette hypothèse205. Ce phénomène de 
substitution de /sɛ/ par /ɛ/ n’est d’ailleurs pas mentionné comme phénomène observé chez 
des apprenants de L1 suédoise par Bartning et Hammarberg (2007), mais a été observé par 
Perdue et al. (Perdue et al., 1992) chez des locuteurs de L1 espagnole et arabe, toutes deux 
des langues à sujet nul. On n’observe pas de différence de résultats en fonction du fait que 
l’espagnol est la L1 ou la L2 au niveau de la production de /ɛ/ et le facteur L2 ou une 
influence exclusive de la L1 n’interviennent donc pas.    
 Pratiquement tous nos participants ont recouru à /sɛ/ dans une variété de fonctions. /sɛ/ 
a en effet été employé au lieu de est, sont, a, il est et elle est, il y a, ça et il. /sɛ/ sert de pivot 
introduisant un focus, fonctionne comme une copule, occupe un rôle d’existentiel et 
remplace le pronom dans des constructions impersonnelles pour donner lieu aux SP /sɛ/ 
suffit, /sɛ/ dépend et /sɛ/ pleut. /sɛ/ est également employé dans la locution /sɛ/ s’appelle. 
Dans notre corpus, /sɛ/ est donc une formule passe-partout multifonctionnelle. Son recours 
ne semble pas être déterminé par la combinaison de langues des participants, ni par le statut 
L1 ou L2, mais plutôt par la LC elle-même. /sɛ/ semble être problématique et donner lieu à 
des hypothèses instables, qu’on observe moins chez les participantes plus avancées, ce qui 
suggère qu’une meilleure connaissance de la LC permet de former des hypothèses 
davantage conformes à la LC. Comme le remarque Josefina, il est possible que la 
dislocation, avec le doublement du sujet qu’elle implique, porte à confusion. La dislocation 
avec c’est est un phénomène courant en français parlé et aura pu amener les participants à 
assimiler /sɛ/ à une copule.   
 La nature multifonctionnelle de l’emploi de /sɛ/ a été observée chez des apprenants 
ayant des langues différentes à leur répertoire. Perdue, Deulofeu et Trévise ont relevé que 
les quatre apprenants hispanophones en cours d’acquisition du français, dont les 
productions ont été analysées dans le cadre du projet ESF, avaient également recours à [se] 
comme copule, ainsi qu’à [e] et [nepa] (Perdue et al., 1992 : 282). [se] est en effet 
multifonctionnel dans leur recherche car les participants l’utilisent en tant que copule, mais 
                                                          
204 Et le catalan, le portugais et l’italien lorsque cela était pertinent. 
205 Cf section 1.3 du chapitre 1, p. 39 
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également en tant qu’existentiel au lieu d’il y a. Perdue et Deulofeu (1986), notent par 
ailleurs que [se] sert à associer deux constituants d’un énoncé. La nature multifonctionnelle 
de /sɛ/ a également été attestée chez des apprenants de L1 suédoise206 (Bartning & 
Hammarberg, 2007). 
 Il a par ailleurs été proposé que le suremploi de la locution c’est constitue une stratégie 
de neutralisation du genre et du nombre chez des apprenant de néerlandais L1 et anglais 
L2. L’insertion de c’est permettrait d’éviter l’emploi d’un SV où le verbe et l’adjectif 
doivent être accordés au sujet (Dewaele & Véronique, 2001). Ceci est d’ailleurs peut-être 
le cas également pour certains énoncés de notre corpus, tels que ceux-ci :  
[116] *ANG: les cheveux c'est marron. 
  *INT: mmhm. 
  *ANG:  et les [ojez]↑. 
 *INT: les yeux.  
  *ANG: les yeux c'est marron. (Angelica, act.1, 112-116) 
[117] *TAN: um (.1) et (.4) les coussins c'est vert aussi. (Tania, act.2, 158)  
 L’hypothèse formulée sur l’emploi de c’est est instable chez la majorité de nos 
participants. D’un côté, lorsque c’est remplit une fonction de présentatif dans notre corpus, 
il a parfois été substitué par /ɛ/, un recours qui est probablement le résultat d’un appui sur 
l’espagnol et toute autre langue romane. D’un autre côté, le suremploi de /sɛ/ et son recours 
comme formule passe-partout paraît être le résultat d’hypothèses formulées sur la base de 
la LC résultant d’une confusion sur la fonction occupée par cette forme.    
7.4  Synthèse et conclusions  
 Giacobbe remarque dans son étude sur l’acquisition du français L2 par des locuteurs 
de L1 espagnole que « les différentes modalités de construction de l’interlangue dépendent 
de la capacité de l’apprenant à mobiliser ses connaissances préalables » (Giacobbe, 1992 : 
240). Nous avons vu dans ce chapitre que cela était également le cas avec nos participants, 
et que plusieurs facteurs régissent l’activation des LDA. Certains points communs ont 
néanmoins été observés. En effet, tous les participants de L1 espagnole antéposent à un 
                                                          
206 Cf section 3.4 du chapitre 3, p. 117. 
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moment ou à un autre des adjectifs déterminatifs qui devraient être postposés. Les 
participantes de L1 anglaise, de leur côté, ne donnent pas lieu à ce phénomène. Toutefois, 
presque tous nos participants, quelle que soit leur L1, omettent occasionnellement des 
pronoms sujet et produisent /ɛ/ au lieu de /sɛ/. Les apprenantes de L1 espagnole aux stades 
initial et post-initial se comportent néanmoins de manière différente puisqu’Angelica 
n’omet ni les pronoms sujets, ni ne substitue /sɛ/ par /ɛ/, tandis que Sofia n’omet pas de 
pronom sujet et Tania ne produit pas de /ɛ/ non conforme.    
 Le cas d’Angelica est assez marquant en ce que l’on ne recense aucune omission de 
pronom sujet dans sa production orale et qu’elle ne produit aucune occurrence de /ɛ/, ce qui 
pourrait indiquer des ITL facilitatrices issues de la L2 anglaise. Elle place d’autre part 
systématiquement l’adjectif avant le substantif, ce qui pourrait également suggérer des ITL 
issues de la L2. Il semble donc raisonnable d’avancer qu’elle a principalement activé la 
langue anglaise au niveau des propriétés syntaxiques examinées. Sofia n’omet aucun 
pronom sujet non plus, place la grande majorité des adjectifs déterminatifs devant le 
substantif, mais produit des instances de /ɛ/. On peut toutefois supposer que la L2 anglaise 
est venue jouer un rôle dans la formation de ses hypothèses sur le placement des adjectifs 
et sur l’emploi des pronoms sujets. 
 Les autres participants de L1 espagnole placent occasionnellement les adjectifs 
déterminatifs devant le substantif de manière non conforme à la LC, omettent quelques 
pronoms sujets et emploient de temps à autre /ɛ/ au lieu de /sɛ/. Les participantes de L1 
anglaise n’ont pas placé d’adjectif déterminatif de manière non-conforme à la LC. Au 
niveau des pronoms sujets et de c’est, leurs résultats sont proches de ceux des locuteurs de 
L1 espagnole. 
 L’insertion systématique ou quasi systématique de pronoms sujets chez les participants 
de L1 espagnole pourrait s’expliquer de plusieurs manières. Comme nous venons de le 
mentionner, elle pourrait être le résultat d’ITL facilitatrices issues de la L2 qui, comme la 
L3, n’est pas une langue à sujet nul. Cette propriété a peut-être été acquise avec succès dans 
la L2. Ainsi, les propriétés de la L2 auraient pu être transférées vers la L3. Cela pourrait 
également s’expliquer par le fait que l’omission du pronom sujet est une différence si 
saillante entre la L1 et la L3 qu’un locuteur y porte plus attention qu’à la place de l’adjectif 
épithète.  
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 On aurait également pu expliquer ce phénomène par des traits syntaxiques partagés. En 
effet, les pronoms peuvent être omis ou insérés en espagnol, portugais et italien selon le 
contexte et l’objectif pragmatique, et ils sont obligatoires en anglais et français. Nos 
participants ont peut-être facilement appliqué cette propriété à leur L3 car elle est présente 
dans leur L2 et dans une moindre mesure dans leur L1. Ceci pourrait également expliquer 
le placement systématique ou quasi-systématique des adjectifs en position pré-nominale en 
français L3 chez Angelica et Sofia. En effet, l’adjectif est placé avant le substantif en 
anglais L2 et il est antéposé ou postposé en espagnol et en français selon le type d’adjectif. 
 Nous avons vu dans la section 1.1.2 du chapitre 1207 que la préférence pour l’option la 
moins complexe a été proposée comme explication pour la propension d’enfants bilingues 
langue germanique-langue romane à placer l’adjectif devant le substantif. En effet si, 
comme dans le cas qui est le nôtre la L1, la L2 et la L3 partagent des traits syntaxiques, 
mais une ou plusieurs des LS s’avère(nt) plus complexe dans ce domaine, l’option la moins 
problématique aura tendance à être adoptée. Ainsi, dans une situation de contact anglais-
espagnol-français, les deux langues romanes sont complexes au niveau du placement de 
l’adjectif puisqu’elles offrent deux options. Étant donné que l’option d’antéposition de 
l’adjectif est partagée par les trois langues, elle peut être perçue comme étant la moins 
complexe et être privilégiée. De même, l’insertion des pronoms sujets constitue une option 
partagée entre toutes les langues et qui n’implique pas de complexité au niveau 
pragmatique. 
 Cette hypothèse coïncide avec celle de la convergence proposée dans le domaine de la 
linguistique de contact. La convergence est un phénomène où les langues en contact sont 
rendues davantage similaires les unes aux autres, notamment au moyen de la transférence 
(Clyne 2003). La transférence est le procédé cognitif qui donne lieu à un transfert. Clyne 
note en particulier que les langues qui partagent un certain nombre de caractéristiques 
structurelles sont susceptibles de converger dans une situation de contact. Il ajoute que le 
contact entre les langues favorise la sur-généralisation de l’option la plus basique ou 
habituelle dans une langue, option qui constitue l’unique option dans l’autre langue ou dans 
les deux autres langues. La limite de cette proposition est pourtant qu’il est délicat de 
déterminer ce qui constitue une option habituelle ou basique chez un locuteur particulier.  
                                                          
207 Cf p. 23 
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 Ainsi les phénomènes observés chez nos participantes, à savoir le placement de 
l’adjectif devant le substantif de manière systématique chez Angelica et Sofia, et 
occasionnel chez les autres participantes de L1 espagnole ainsi qu’un taux bas d’omission 
des clitiques pourraient s’expliquer par les traits partagés. En effet, l’hypothèse de 
placement systématique de l’adjectif avant le substantif aura pu être basée sur le 
chevauchement structurel entre les langues en présence, puisque l’antéposition est possible 
dans chacune d’entre elles. Elle constitue l’option de facilité puisqu’elle est la plus 
commune, et constitue donc une stratégie d’économie cognitive. En outre, le placement 
occasionnel de l’adjectif avant le substantif indique que l’hypothèse de placement de 
l’adjectif qualificatif est toujours instable. La formulation de cette hypothèse n’est 
probablement pas uniquement basée sur les caractéristiques partagées entre les langues en 
présence. Les participants ont indiqué dans le questionnaire que la langue anglaise était la 
plus utilisée au quotidien. Le fait que l’anglais soit la langue la plus utilisée au quotidien 
par chacun de nos participants et qu’elle constitue également la langue employée entre les 
participants et l’enquêtrice, en dehors des tâches de production orale, aura potentiellement 
rendu l’option d’antéposition de l’adjectif plus saillante et donc plus susceptible d’être 
sélectionnée.  
 Rappelons que, contrairement aux participants de L1 espagnole, les locutrices de L1 
anglaise n’ont pas placé d’adjectif déterminatif devant le substantif, et cela malgré le 
chevauchement structurel entre leurs langues et le fait que la langue anglaise est celle la 
plus utilisée au quotidien. Il est envisageable que cette différence de résultats soit imputable 
à une association de xénité, comme nous l’avons déjà proposé dans la section 7.1.2. Une 
association cognitive faite entre les deux langues étrangères, en d’autres termes l’espagnol 
et le français, aura pu favoriser l’application des traits de la L2 vers la L3. D’autre part, 
l’apprentissage du placement de l’ajectif déterminatif en espagnol aura pu rendre son 
placement plus saillant pour la formulation d’hypothèses en français. De même, cette 
association cognitive peut expliquer le fait que les participants de L1 anglaise, une langue 
à sujet obligatoire, aient sporadiquement omis les pronoms sujets et produit /ɛ/ à la place 
de /sɛ/. 
 Nous conclurons que la structuration de l’énoncé en LC et des hypothèses à son sujet 
seront fonction d’un certain nombre de facteurs tels que le chevauchement structurel perçu 
entre les langues en contact - et donc la psychotypologie - l’association de xénité, le niveau 
de compétence dans les L2 et la LC et l’usage des langues au quotidien. Tous ces facteurs 
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- et potentiellement d’autres que nous n’avons pas abordés dans le présent travail - 
interagiront pour déterminer de quelle manière les LDA et la LC elle-même participeront à 
la construction de l’IL pour les variétés de chaque apprenant.      
 Ce chapitre a d’autre part révélé que chez la majorité de nos participants, toutes les 
LDA, ainsi que la LC elle-même, peuvent venir structurer l’IL de la LC. En effet, 
l’omission de pronoms sujets et la production de la forme /ɛ/ laissent supposer une influence 
de l’espagnol ou toute autre langue romane connue de nos participants au niveau du 
maintien de la référence. Le placement d’adjectifs déterminatifs devant le substantif 
suggère une influence au moins indirecte de l’anglais dans la structuration du GNAdj. Le 
suremploi ou mésusage de /sɛ/ indique une influence issue de la LC elle-même, qui donne 
lieu à des hypothèses erronées. On observe donc bien que l’IL est composée de 
microsystèmes, comme le propose Py208 (2002). Le constat que plus d’une LDA peuvent 
structurer l’IL de la LC au niveau de différentes propriétés est en concordance avec le 
modèle du scalpel de Slabakova209 (2017). Nous rappellerons que selon ce modèle, les LDA 
interviennent propriété par propriété, ce qui signifie que plusieurs LDA peuvent intervenir 
dans la structuration de l’IL selon ce qu’elles ont à offrir. Comme nous l’avons vu au 
chapitre 3, le modèle de la LM composite développé par Myers-Scotton210 (2002) vient non 
seulement appuyer les propositions faites dans le cadre du modèle du scalpel, mais 
également exposer quels processus sous-tendent le recours à différentes sources dans la 
structuration de l’IL. 
 Nous rappellerons que selon le modèle de la LM composite, les niveaux de la structure 
abstraite d’une langue peuvent être isolés et recombinés avec ceux d’une autre langue. L’IL 
est alors un composite de traits abstraits issus de plus d’une langue. Dans le cas du 
placement des adjectifs déterminatifs, les schèmes de réalisation morphologique des 
lemmes qui sous-tendent les adjectifs déterminatifs anglais auraient été appliqués aux 
lemmes sous-tendant les adjectifs déterminatifs en LC. Concevoir l’IL comme LM 
composite prévoit également que la LC elle-même contribue à la structure 
morphosyntaxique de l’IL. Il est donc également envisageable que les lemmes sous-tendant 
les adjectifs antéposés français - ou romans en général - aient influencé leur équivalent 
                                                          
208 Cf section 1.2.1 du chapitre 1, p. 26 
209 Cf section 3.2.5 du chapitre 3, p. 106 
210 Cf section 2.4.2 du chapitre 2, p. 65 pour plus de détails sur ce modèle. 
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déterminatif. Lorsque les pronoms sujets et ce ont été omis, cela serait dû au fait que les 
schèmes de réalisation morphologique des lemmes qui sous-tendent les verbes conjugués 
en espagnol - et potentiellement catalan, italien et portugais lorsque cela est pertinent - ont 
été appliqués aux verbes en LC, à savoir que le pronom sujet n’est pas nécessaire puisque 
le référent est explicite. Quant à l’emploi multifonctionnel et non-conforme de /sɛ/ qui a 
été constaté dans notre corpus, son emploi semble correspondre à une stratégie qui consiste 
en un recours à cette forme pour pallier des incertitudes quant à la forme à adopter pour 
mettre deux éléments en relation, ou introduire des éléments.  
 Notre recensement a montré que, chez la majorité de nos participants, l’IL était 
plurilingue. Ces participants exhibent en effet des influences de l’espagnol, ou toute autre 
langue romane, au niveau du maintien de la référence, mais également une influence 
probable, même si peut-être indirecte, de la langue anglaise au niveau du placement de 
l’adjectif déterminatif. Plus d’une langue peut donc être activée pour structurer l’IL en LC, 
comme cela a été proposé par le modèle du scalpel développé dans le domaine de 
l’acquisition d’une L3 et par le modèle de la LM composite dans le domaine des contacts 
des langues. On n’observe pas d’influence de plus d’une LDA au niveau des propriétés 
examinées chez Angelica. Il est néanmoins possible que les traits partagés entre les LDA 
aient eu une influence dans leur structuration de l’IL en LC. Notons que notre recherche, 
étant uniquement limitée à trois propriétés, ne donne qu’un aperçu de la participation des 
LDA à la structuration de l’IL. L’examen d’autres propriétés pourra révéler d’autres 
phénomènes. Par ailleurs, nous verrons au chapitre prochain qu’il est non seulement 
possible que l’IL soit structurée par plus de deux langues, mais également que plusieurs 
langues peuvent être mobilisées pour différents domaines linguistiques, ce qui donne un 
caractère véritablement plurilingue aux productions de nos participants.   
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Chapitre 8 : La confluence entre interactions 
translinguistiques lexicales et syntaxiques 
 
 Nous avons souhaité examiner une éventuelle confluence des ITL lexicales et 
syntaxiques chez nos participants. En effet, ce chapitre vise à déterminer si une ITL 
syntaxique sera accompagnée d’une ITL lexicale, et dans ce cas, si la même langue est 
source des deux types d’ITL. Nous avons vu dans les deux chapitres précédents que 
plusieurs langues peuvent être sources d’ITL lexicales et syntaxiques. Il nous semble donc 
important d’examiner si plusieurs langues peuvent être simultanément activées à ces deux 
niveaux. Il s’agit en effet d’une question qui a été soulevée dans la littérature sur 
l’acquisition d’une L3 (Falk & Bardel, 2010; Y.-k. I. Leung, 2007; Na Ranong, 2009) et 
qui n’a été traitée que par Na Ranong (Na Ranong, 2009)211. Pourtant, étudier cette question 
peut nous apporter une meilleure compréhension de l’activation des langues dans la 
production en L3, et du rôle potentiellement joué par chacune d’entre elles. Nous 
rappellerons que Na Ranong n’avait pas trouvé de confluence entre ITL lexicales et 
syntaxiques. Néanmoins, ses conclusions reposent sur des tâches de natures différentes 
pour les ITL lexicales et syntaxiques, ainsi que sur des groupes de participants différents. 
 Contrairement à Na Ranong, nous examinerons la confluence entre ITL lexicales et 
syntaxiques dans le même groupe d’apprenants et durant les mêmes tâches. Nous 
commencerons par une analyse quantitative globale, qui nous permettra d’avoir, pour 
chaque participant, une vue d’ensemble des rôles joués par les différentes langues. Elle 
nous permettra d’établir si des rôles bien spécifiques existent, ou si une langue domine 
comme LS d’ITL en général. Nous examinerons ensuite les interactions entre ITL 
syntaxiques et lexicales au niveau des GNAdj et des GV. Nous commencerons par un 
décompte pour ensuite examiner certains énoncés plus en détail afin d’examiner comment 
les langues interagissent pour les structurer, et si l’on peut observer des énoncés 
véritablement plurilingues. 
 Dans l’analyse qualitative au niveau des énoncés, nous aurons recours au modèle de la 
LM et à celui de la LM composite de Myers-Scotton (2002). Nous y aurons recours 
                                                          
211 Cf section 3.2.6 du chapitre 3, p. 108 
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principalement pour exposer comment les ITL lexicales sont insérées dans le syntagme 
complémenteur.       
8.1  Au niveau global  
 Nous chercherons ici à établir si les ITL lexicales et syntaxiques convergent. Nous 
examinerons donc si la LS principale des ITL lexicales est aussi la LS principales des ITL 
syntaxiques pour les catégories étudiées. 
 N+Adj. Pronoms sujets 
insérés 
C’est212 LS ITL 
non-
intégrées 
LS ITL 
composites
213 
LOT 
fonction 
fourniseuse 
Sofia 3/58  
(5%) 
43/43  
(100%) 
2/6  
(33%) 
Esp/cat. Espagnol 
Esp/cat 
7,5% 
Angelica 0/30 
(0%) 
39/39  
(100%) 
13/13  
(100%) 
Anglais 
 
Espagnol 
Anglais 
1% 
Tania 22/31 
 (71%) 
102/104  
(98%) 
43/43 
 (100%) 
Anglais Répartition 2% 
Eleanor 44/44  
(100%) 
94/101  
(93%) 
85/88  
(97%) 
Espagnol Esp/por 
Espagnol 
4% 
Ivanna 24/32  
(75%) 
70/71  
(98,5%) 
39/45  
(87%) 
Anglais 
 
Espagnol 
Anglais 
3% 
Miguel 34/36 
(94%) 
129/133 
(97%) 
50/55 
(91%) 
Espagnol Espagnol 2% 
Nuria 51/58 
(88%) 
203/210 
(97,5%) 
196/198 
(99%) 
Anglais Espagnol 
Anglais 
4% 
Danielle 47/47 
(100%) 
298/306  
(97%) 
97/100 
(97%) 
Espagnol Anglais 1,5% 
                                                          
212 Pour des raisons de simplicité, l’appellation c’est est apliquée aux emplois de c’est, ce n’est pas et 
c’était. 
213 Les ITL composites sont les ITL intégrées, les ITL sémantiques et les faux amis. 
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Aurea 13/14 
(93%) 
173/176  
(98%) 
53/56 
(95%) 
Anglais 
Espagnol 
Espagnol 2% 
Josefina 38/43 
(88%) 
371/374 
(99%) 
160/161 
(99%) 
Anglais 
Espagnol 
Esp/ang 1,5% 
Rose 47/47 
(100%) 
188/189 
(99%) 
98/100 
(98%) 
Esp/por 
Anglais 
Anglais 
Esp/por 
1% 
Tableau 8.1 : Rappel des dénombrements aux niveaux des ITL lexicales et syntaxiques 
 Le tableau ci-dessus récapitule nos données chiffrées. Il nous permet d’avoir une vue 
d’ensemble des résultats obtenus au niveau des domaines examinés et d’analyser leur 
interaction au niveau global. Rappelons ici que les résultats au niveau des ITL lexicales ne 
sont pas sans équivoque puisque plusieurs langues sont sources d’ITL. Il ressort de ce 
tableau qu’au niveau global il ne semble pas que les sources d’ITL lexicales et syntaxiques 
sont les mêmes chez certains participants, tandis que cela semble être le cas chez d’autres. 
En effet, la principale LS d’ITL lexicales n’est pas systématiquement celle qui sous-tend la 
construction d’hypothèses au niveau du placement de l’adjectif, de l’omission des pronoms 
ou de l’apparition de /ɛ/. Néanmoins, chez certains participants, la principale LS d’ITL 
lexicales peut être celle qui sous-tend certaines hypothèses.  
 Chez Sofia, ce sont les deux langues romanes - l’espagnol et le catalan – qui sont les 
LS des ITL lexicales, mais l’anglais semble avoir joué un rôle important dans la 
construction de l’hypothèse de placement des adjectifs déterminatifs. Au niveau des 
pronoms sujets, l’espagnol et le catalan paraissent influer sur l’emploi de c’est ou tout du 
moins le rendre instable. On peut donc conclure que chez Sofia il y a dissociation entre 
niveau lexical et niveau syntaxique et que différentes langues sont activées à différents 
niveaux. 
 Chez Angelica, nous serions tentée de conclure que la langue anglaise joue un rôle 
privilégié dans la construction du discours en LC au niveau du lexique, des adjectifs 
déterminatifs et des clitiques. On n’observe en réalité que très peu d’ITL lexicales chez 
cette participante, ce qui indique qu’elle tente au maximum de ne recourir qu’à la LC. Au 
niveau des adjectifs et des pronoms, il est tout à fait possible que l’anglais ait rempli un 
rôle important dans la construction des hypothèses puisque les adjectifs sont 
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systématiquement antéposés au substantif, qu’aucun pronom n’est omis et qu’aucun /ɛ/ 
n’est produit. 
 Chez Tania, l’anglais est la principale source d’ITL lexicales, notamment les ITL non-
intégrées, et vient occasionnellement jouer un rôle dans la structuration des GNAdj. Au 
niveau des pronoms et de c’est, l’espagnol et éventuellement l’italien viennent rarement ou 
pas influer sur leur l’emploi.  
 Chez Eleanor, ce sont les langues romanes, c’est-à-dire l’espagnol et le portugais qui 
sont sources d’ITL lexicales. On n’observe pas d’influence manifeste de la langue anglaise 
au niveau du placement des adjectifs, mais on constate que l’espagnol et/ou le portugais 
sous-tendent de temps à autre l’emploi des pronoms et de ce dans le présentatif. On peut 
donc conclure que chez Eleanor il y a concordance entre ITL lexicales et syntaxiques au 
niveau des traits étudiés puisque les langues romanes sous-tendent la majeure partie des 
ITL. 
 Chez Ivanna, l’anglais domine comme LS d’ITL non-intégrées, mais on ne peut pas 
réellement identifier de principale LS d’ITL composites. Comme chez Tania, la L2 anglaise 
et potentiellement la L2 allemande viennent jouer un rôle dans la structuration du GNAdj 
de manière occasionnelle. Par ailleurs, l’emploi des pronoms sujet et de ce est parfois 
influencé par la L1 espagnole et peut-être par les L2 italienne et portugaise. Il est donc 
délicat d’établir s’il y a une confluence entre les ITL lexicales et syntaxiques, mais il est 
intéressant de noter que, tout comme il existe un éparpillement au niveau des LS d’ITL 
lexicales, différentes LDA semblent intervenir à différents niveaux de la production en LC. 
 Miguel exhibe des influences potentielles de l’anglais et de l’espagnol au niveau 
syntaxique, mais on relève globalement peu d’ITL à ces niveaux. L’espagnol domine dans 
les ITL lexicales, aussi bien pour les ITL lexicales non-intégrées que pour les ITL 
composites. On peut donc en conclure qu’il n’y a pas de lien entre ITL lexicales et 
syntaxiques. 
 Nuria exhibe également quelques influences potentiellement issues des LDA au niveau 
des propriétés syntaxiques examinées, notamment de l’anglais au niveau des GNAdj. En 
ce qui concerne les ITL lexicales, l’anglais est la principale LS d’ITL non-intégrées, tandis 
que les ITL composites sont principalement issues de l’espagnol et de l’anglais. Là 
également, il y a un éparpillement au niveau de LS d’ITL à différents niveaux. 
 La langue anglaise n’est pas détectée comme source explicite d’ITL syntaxiques chez 
Danielle, tandis que l’espagnol joue un rôle sporadique. Les deux LDA se partagent les 
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rôles au niveau des ITL lexicales puisque l’espagnol domine comme LS d’ITL non-
intégrées tandis que l’anglais domine dans les ITL composites. Il y a donc une répartition 
des rôles, mais les ITL lexicales et syntaxiques ne semblent pas converger. 
 Aurea présente des ITL syntaxiques issues de ses deux LDA, mais à un degré très 
limité. Globalement, l’espagnol est la principale LS d’ITL lexicales. Elle domine dans la 
catégorie des ITL composites et partage avec l’anglais le rôle de langue fournisseuse d’ITL 
non-intégrées. On ne peut donc pas conclure qu’ITL syntaxiques et lexicales sont associées.  
 Comme Nuria, Josefina exhibe quelques ITL syntaxiques issues de ses deux LDA, 
principalement issues de l’anglais. Les ITL non-intégrées proviennent des deux LDA tandis 
que les ITL composites ont été assignées à la catégorie espagnol/anglais. Il donc difficile 
d’établir si ITL lexicales et syntaxiques sont associées ou non, puisque toutes ses langues 
interviennent. 
 Rose n’exhibe que des influences de l’espagnol et/ ou du portugais au niveau 
syntaxique, et cela à un degré limité. Les catégories anglais et espagnol/portugais dominent 
toutes les deux au niveau des ITL lexicales non-intégrées et composites. Les ITL lexicales 
et syntaxiques sont donc en nombre restreint et il est, comme chez Josefina, difficile de 
déterminer si les deux phénomènes sont associés. 
 On ne constate pas réellement de confluence entre LS d’ITL lexicales et syntaxiques 
chez la majorité de nos participants. Angelica, Eleanor, et potentiellement Tania exhibent 
une certaine confluence. Il est donc envisageable que des apprenants activent 
principalement une langue ou un réseau, tel qu’un réseau langues romanes chez Eleanor, 
au début de l’acquisition d’une langue et diversifient ensuite leur recours aux LDA avec 
une meilleure compétence en LC. 
 Examiner si les ITL lexicales et syntaxiques convergent à partir d’un décompte global 
a ses limites. En effet, cela ne prend pas en compte le fait que la production d’apprenants 
est composée de microsystèmes (Lüdi & Py, 2009; Py, 2002). Nous avons donc également 
cherché à établir s’il y a confluence au niveau de la ou les LS d’ITL lexicales et syntaxiques 
dans les GNAdj, les GV dans lesquels le référent n’est pas introduit, ainsi que les 
constructions qui sont introduites - ou sont censée être introduites - par c’est.  
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8.2  Au niveau des groupes nominaux adjectivaux 
8.2.1 Données chiffrées  
  N + adj *adj + N 
 
 
n ITL lex.  
ang. 
ITL lex.  
rom. 
ITL lex. ang. 
+ rom. 
n ITL lex.  
ang. 
ITL 
lex.  
rom. 
ITL lex. 
ang. + 
rom. 
Total 
  
Sofia 3   0 2 0 55 2 5 0 58 
Angelica 0 - - - 30 3 0 0 30 
Tania 22 1 0 0 9 3 0 0 31 
Eleanor 44 1 3 3 0 - - - 44 
Ivanna 24 2 2 0 8 4 0 0 32 
Miguel 34 1 3 2 2 0 0 1 36 
Nuria 51 2 6 14 7 0 3 0 58 
Danielle 47 0 0 1 0 - - - 47 
Aurea 13 0 0 0 1 0 0 0 14 
Josefina 38 1 1 0 5 0 0 0 43 
Rose 47 1 0 0 0 - - - 47 
Tableau 8.2 : ITL lexicales dans les groupes nominaux adjectivaux 
 Le tableau ci-dessus recense le nombre de GNAdj affichant des ITL lexicales. La 
majorité de ces ITL lexicales sont au niveau de substantifs et de noms, mais certains sont 
au niveau de négations ou d’adverbes insérés dans le GN. Par souci de clarté au niveau de 
la présentation, nous avons regroupé les ITL lexicales issues de langues romanes (espagnol, 
portugais, catalan, italien) dans la même catégorie, puisque ces langues suivent toutes des 
règles similaires au niveau du placement des adjectifs déterminatifs.  
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 La majorité des GNAdj produits par nos participants ne présentent pas d’ITL lexicale. 
Au niveau des *adj + N notamment, il transparaît qu’un GNAdj portant des traces d’une 
influence de l’anglais au niveau syntaxique ne porte pas systématiquement de traces de 
cette même langue au niveau lexical. Notons néanmoins que chez la majorité des locuteurs 
de L1 espagnole – Sofia et Nuria sont les deux exceptions - on n’observe pas d’ITL de 
langues romanes au niveau des *adj + N. Néanmoins, pour quelques-uns de ces GNAdj, 
tous les locuteurs de L1 espagnole aux stades initial et post-initial exhibent des ITL 
lexicales issues de l’anglais, ce qui pourrait suggérer une confluence au niveau de la source 
d’ITL lexicales et syntaxiques dans certains cas. Nous constaterons également que quelques 
N + adj sont accompagnés d’ITL lexicales issues de l’anglais et que d’autres sont 
accompagnés d’ITL lexicales issues de langue romanes ou d’ITL lexicales assignées aux 
deux catégories. Nous noterons à ce sujet que Nuria a produit un nombre assez important 
de N + adj comportant une ITL lexicale attribuée à ses trois LDA. Il s’agit du lexème 
[kolɔʁ], qui a été employé dans la locution de couleur + adj. couleur. Le recours à cette 
structure pourrait être motivé par une influence de l’espagnol, qui emploie la même 
structure que le français, c’est-à-dire de color + adj. couleur. Cette structure est employée 
dans la majorité des GNAdj contenant des adjectifs de couleur. Le recours à cette formule 
figée peut éventuellement correspondre à une stratégie permettant d’éviter de placer 
l’adjectif de manière non-conforme à la LC.  
8.2.2 Interactions entre interactions translinguistiques lexicales et syntaxiques 
 Certains énoncés qui suggèrent une influence plus ou moins directe de la langue 
anglaise au niveau structurel présentent également des ITL lexicales de cette même langue.   
[117] *ANG : (.2) il y a vert and@ang blanc um (.4) [ʁi] rideaux. (Angelica, act.2, 
    178) 
Le GNAdj produit dans l’énoncé [117] présente une ITL issue de l’anglais au niveau d’une 
conjonction de coordination. Il est possible que la langue anglaise fournisse la structure qui 
sous-tend cet énoncé, ou syntagme complémenteur, auquel des lexèmes français et anglais 
ont été intégrés. L’énoncé suit en effet la structure anglaise (l’existentiel il y a214 correspond 
à l’existentiel anglais there is/are) : 
                                                          
214 Nous avions donné à chaque participant l’instruction de commencer chaque phrase par cet existentiel. 
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présentatif + Ø déterminant + adjectif + substantif pl. 
there are    +          Ø            + green and black + curtains    
 Dans l’énoncé [118], l’émergence du lexème anglais est dû au fait que l’anglais sert de 
structure syntaxique à l’énoncé dans sa totalité. 
[118] *ANG : (.5) et il y a un petit (.2) oiseau (.2) sur le green@ang le vert arbre.  
   (Angelica, act.2, 308,309) 
conj. coord. + présentatif + art. ind. + adj. + substantif + prep. + art. def. + adj. + sub. 
and             + there is       + a           + little + bird         + in      + the        + green + tree 
 Dans la séquence [119], produite par Ivanna, les deux énoncés qui comportent des 
GNAdj suivent, comme les énoncés ci-dessus, exactement la structure de l’anglais. Il est 
envisageable que nous ayons, comme chez Angelica, un procédé où la structure 
grammaticale de l’anglais faciliterait l’émergence de lexèmes issus de cette même langue.  
[119] *IVA : et (.3) il y a un autobus [ə]@ang vert autobus and@ang il y a [ə]@ang  
   rouge voiture avec deux personnes. 
*IVA : et il y a beaucoup de abeilles. 
*IVA: (.4) um beaucoup de um arbres. 
*IVA :  um (.3) il y a vert arbres um [bʁawn]@ang&all arbres pour le automne. 
 (Ivanna, act.2, 180-186) 
 Selon le modèle de la LM (2002), l’anglais fournit dans les énoncés ci-dessus le cadre 
morphosyntaxique, tandis que le français fournit la majorité des lexèmes. L’anglais 
constitue ainsi la LM, tandis que le français constitue la langue enchâssée. Nous avons donc 
des énoncés bilingues dans lesquels les deux langues interviennent à deux niveaux 
différents : l’anglais au niveau de la morphosyntaxe, et le français au niveau des lexèmes. 
Certains des lexèmes sont issus de l’anglais. Quelques-uns sont des morphèmes de système, 
ce qui s’explique selon le modèle de la LM par le fait que la LM a tendance à fournir ces 
types de morphèmes215. L’insertion des morphèmes de contenu anglais green et [bʁawn] 
pourrait s’expliquer par le fait qu’au début de l’activité nous avons demandé aux apprenants 
de décrire les images en insistant sur les couleurs. Cela aura pu mettre l’accent sur ces 
                                                          
215 Cf section 2.4.1 du chapitre 2, p. 61 
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dernières et donner davantage de poids sémantique aux lexèmes exprimant la couleur. Le 
lemme sous-tendant ces morphèmes aura donc activé, non seulement ses traits 
morphosyntaxiques, mais également ses traits de forme, en d’autre terme le lexème216.  
 On constate uniquement chez Sofia et Nuria des *adj + N accompagnés d’ITL de 
langue romane. Miguel produit pour sa part un *adj + N accompagné d’une ITL lexicale 
assignée à l’anglais et à l’espagnol. Nous reproduisons quelques exemples ci-dessous. Dans 
le premier exemple, vu les chevauchements pouvant parfois exister entre la morphosyntaxe 
française et anglaise, il est difficile d’établir de manière certaine si l’on a une LM composite 
structurée principalement par le français dans laquelle les schèmes de réalisation 
morphologique de l’anglais - ou de toutes les langues en contact217- ont été appliqués à 
l’adjectif, ou bien tout simplement si la LM est l’anglais.  
[120]  *NUR: et il y a un un garçon (.1) um que [va] que vɛst@s:spa&ita un bleu 
     (.3) un bleu tuʁbãnt@esp&ita. » (Nuria, act.2, 139, 140) 
La structure de l’anglais est en effet la suivante et s’accorde avec la structure de l’énoncé 
ci-dessus : 
présentatif + déterminant + substantif + conjonction + verbe + déterminant + adj.  + N 
there is      + a                  + boy           + that/who      + wears + a                  + blue + turban 
Si la LM est composite, l’énoncé est donc bilingue au niveau de la structure et 
bilingue/trilingue au niveau des lexèmes, mais le français est activé au niveau syntaxique 
et lexical. Si la LM est l’anglais, l’énoncé est monolingue au niveau de la structure, mais 
la langue qui structure l’énoncé n’est pas présente en surface puisque les lexèmes sont issus 
du français et de l’espagnol/italien. Il y a donc une dissociation entre structure et lexique.  
 Dans l’énoncé ci-dessous, la structure de la LM est la même que celle de l’anglais 
puisque les deux adjectifs antéposés ont été employés dans un ordre conforme à celui de 
l’anglais. On peut donc en conclure que la langue anglaise structure l’énoncé tandis que le 
français, le catalan et potentiellement l’espagnol fournissent les lexèmes. Il y a donc une 
                                                          
216 Cf section 2.1 du chapitre 2, p. 48 
217 En d’autres termes les schèmes de réalisation morphologique des adjectifs préposés dans toutes les 
langues en contact. Cf section 2.4.2 du chapitre 2, p. 64 pour un exposé des traits abstraits qui sous-
tendent les lemmes.  
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dissociation entre structure et lexique et un énoncé véritablement plurilingue. On 
remarquera que dans l’exemple suivant, le substantif et son déterminant appartiennent au 
même réseau langues romanes que nous avons supposé pour Sofia au chapitre 6. Il s’agit 
donc d’un morphème de contenu accompagné de son early system morpheme, qui serait 
intégré dans la LM.  
[121]  *SOF: il y a il y a haha il y a um (.2) una@esp&cat un grande um   
     transparente [finɛtʁ]@cat [fənɛ] fenêtre. 
  existentiel + déterminant + adj. taille + adj. couleur + substantif 
  there is      + a                  + big           + see-through + window 
 L’énoncé suivant, que nous avons abordé dans la section 7.1.2 du chapitre 7, est plus 
problématique. L’ordre canonique de l’anglais, Adjtaille<Adjcouleur + substantif, n’est pas 
respecté. L’hypothèse temporaire - la correction qui s’ensuit est conforme à l’ordre 
canonique anglais - semble plutôt obéir à la règle ‘placer tous les adjectifs devant le 
substantif sans discernement’. Cette hypothèse pourra être le fruit de traits partagés entre 
les langues en contact au niveau du placement de l’adjectif. Dans ce cas-là, le premier 
syntagme complémenteur serait une LM composite résultant potentiellement d’une 
interaction entre les langues en contact, et le deuxième syntagme complémenteur serait 
structuré par la LM anglaise, qui fournit son cadre morphosyntaxique. La proposition que 
le premier syntagme complémenteur est une LM composite résultant des traits partagés 
entre les langues en contact n’est qu’une supposition. Il nous semble cependant important 
de mentionner cette possibilité, proposée par Clyne (1997, 2003), qui souligne le fait que 
lorsque les langues en contact sont typologiquement proches, elles peuvent se chevaucher 
au niveau des représentations mentales (Cook, 2002; de Groot & Keijzer, 2000; Kroll & de 
Groot, 1997), et que ce chevauchement peut se manifester dans la production de locuteurs 
plurilingues. Quoi qu’il en soit, l’énoncé ci-dessous est véritablement plurilingue puisque 
la structure morphosyntaxique est dérivée de l’anglais, et potentiellement d’autres langues, 
tandis que les lexèmes sont issus de deux langue différentes. On observe donc encore une 
fois une dissociation entre structure et lexique.         
[122] *SOF: [i] [iljan] il y a il y a um un blanc [medjan]@esp um canapé um no dos il 
      y a dos [midjə] [medjan]@esp blancs canapés. (Sofia, act.2, 143-145) 
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 On note par ailleurs des GNAdj conformes à la LC et accompagnés d’ITL lexicales 
issues de l’anglais. Dans l’occurrence ci-dessous tout le syntagme complémenteur est 
conforme à la LC, et un lexème d’origine anglaise adapté au français est inséré dans la LM 
qu’est l’IL. Notons que cet énoncé, produit par notre participante de L1 anglaise au stade 
initial, contraste avec des occurrences similaires produites par les participantes de L1 
espagnole au stade initial et post-initial, où l’adjectif de nationalité a été place avant le 
substantif.  
[123]  *ELE: um um nous um nous [zale] au à une um resto um de de cuisine um  
     [ɑːdʒən] [ɑːdʒən] [tinjan]↑ [: ɑːdʒəntinjan]@ang. (Eleanor, act.1, 26, 
     27) 
Dans cet énoncé, la LM est donc le français, auquel un morphème de contenu issu de 
l’anglais a été intégré.   
 Dans l’occurrence [124] ci-dessous, il semble que Miguel va produire un ordre de mots 
caractéristique de l’anglais :  
  pron. suj. + aux. + participe passé + det. def. + adv.  + adjectif + N 
  I               + have + visited              + the          + most + typical + places 
Il se corrige alors qu’il commence à articuler l’adjectif, et c’est finalement l’ordre 
caractéristique de l’espagnol qui est appliqué au GNAdj : 
  det. def. + N          + adverbe + adjectif 
  los   + lugares + más        + típicos 
[124]  *MIG: et (.2) et j'ai visité le les plus [tip] les les les (.2) le les plas@ang↑ plus 
     typiques um la Tour Eiffel le les Champs Elysées l'Arc de Triomphe 
     et et c'est tout. (Miguel, act.1, 250-252) 
Du fait de l’autocorrection opérée par Miguel, l’énoncé ci-dessus est plurilingue car on 
passe d’une LM structurée par l’anglais à une LM structurée par l’espagnol dans le même 
syntagme complémenteur. Dans ce GNAdj structuré par la LM espagnole, un faux ami issu 
de l’anglais a été employé. Le lexique est donc issu d’une seule et même langue, mais les 
traits abstraits sont issus de deux langues.     
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 D’autres GNAdj exhibent un ordre conforme à la LC et des ITL lexicales issues de 
langues romanes, ou de langues romanes et de la langue anglaise. Ces ITL se situent aussi 
bien au niveau du substantif que de l’adjectif, tels que dans les deux énoncés ci-dessous. 
[125] *NUR: et (.2) et avec le chameau il y a [ən] (.2) [ən] homme avec [ən] [tyʁ]  
    [tyʁbãt]@esp&ita bleu↑. (Nuria, act.2, 170, 171)  
[126] *NUR: et je pense qu'elle um (.2) peut-être elle elle elle porte [ən] um (.2)  
    [=soupir] um (.1) [tuʁbãnt]@esp&ita↑ (.1) no@esp&ita parce que le  
    turban um.  
 *INT: oui une tunique encore une fois une toge tu pourrais dire une tunique  
    ouais. 
*NUR:  une toge ouais [vjãnʃ]@ita.  
*INT: mmhm. 
*NUR:  c'est [ən] [ən] personne um (.1) assise↑.  
*INT: mmhm. 
*NUR:  que porte um un tunique um un turban de [kolɔʁ]@esp&ang&ita rouge.  
       (Nuria, act.2, 247-258). 
Dans les syntagmes complémenteurs présentant des ITL lexicales ci-dessus, la structure 
pourrait être celle du français, à laquelle des morphèmes de contenu issus d’autres langues 
ont été insérés ou une structure espagnole à laquelle des lexèmes français ont été appliqués. 
Il est en réalité impossible de discerner laquelle des deux langues constitue la LM. 
Néanmoins, si nous adoptons une perspective selon laquelle les locuteurs vont s’appuyer 
sur les traits partagés entre leurs langues et que les frontières entre les langues en contact 
peuvent être floues lorsque celles-ci partagent un nombre important de traits, toute 
distinction s’avère futile. 
 Le fait qu’une variété de combinaisons d’ITL lexicales - ITL syntaxiques soit observée 
suggère que les deux phénomènes sont dissociés. Pour être plus spécifique, des ITL 
lexicales peuvent être insérées à tout type de structure morphosyntaxique, tel que le propose 
Myers-Scotton avec son modèle de la LM composite. Rappelons que Myers-Scotton et ses 
associés ont proposé que le modèle de la LM composite pouvait être utile pour décrire des 
phénomènes de contact de langues caractérisés par le fait qu’une langue du bilingue ou 
plurilingue possède des lacunes, comme cela est le cas dans l’acquisition d’une nouvelle 
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langue. D’autre part, selon le modèle de la LM, les LS de la structure et des lexèmes peuvent 
être distinctes. Nous reviendrons plus loin sur ce phénomène.   
8.2.3 Le groupe nominal adjectival résultant d’une confluence entre interactions 
translinguistiques lexicales et syntaxiques, ou d’une interaction translinguistique 
multiple ? 
 Clyne (2003) définit la transférence multiple comme la transférence d’éléments 
lexicaux qui sont souvent co-occurrents. Au niveau structurel, les phénomènes qui en 
résultent, c’est-à-dire les ITL multiples, sont insérées dans la LM en tant que constituants 
comme des îlots de langue enchâssée (Myers-Scotton, 2002). Myers-Scotton note en effet 
que les îlots de langue enchâssée peuvent correspondre à des locutions ou à des chuncks.   
 Nous souhaitons exposer que dans l’acquisition d’une L2, ces ITL multiples insérées 
sous forme d’îlots de langue enchâssée à la LM peuvent être phonétiquement et/ou 
morphologiquement intégrées à la LC lorsque le locuteur a adopté un mode adaptation. 
Rappelons que Clyne (2003) propose qu’un locuteur plurilingue adoptera un mode de 
séparation, de mélange ou d’adaptation de ses langues en fonction de son attitude envers 
la convergence et la divergence entre ses langues218. Les ITL employées dans le mode 
adaptation sont les ITL intégrées, les ITL sémantiques et les ITL syntaxiques tandis que 
les ITL non-intégrées correspondent au mode mélange. Notre postulat au sujet des ITL 
multiples insérées à la LM comme îlots enchâssés et adaptés à la LC est motivé par le fait 
que nous avons observé des GNAdj semblables chez nos participantes qui se situent aux 
stades initial et post-initial.   
 Chez Angelica les deux GNAdj non-conformes produits dans l’activité 1 peuvent être 
identifiés comme des locutions issues de l’anglais, et les GNAdj produits ci-dessous 
peuvent correspondre à des îlots de langue enchâssée. Bien que thaï n’ait pas été identifié 
comme ITL lexicale, il est possible qu’il en soit une. Le français et l’anglais sont en réalité 
à tel point similaires au niveau des lexèmes thaï et restaurant qu’il est difficile de les 
identifier comme ITL lexicales lorsqu’ils sont considérés en isolation. Néanmoins, s’ils 
sont envisagés comme des composants d’une locution, ils correspondent à une moitié d’une 
ITL multiple intégrées à la LC.   
                                                          
218 Cf section 2.3 du chapitre 2, p. 57 
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[127] *ANG: um je préfère le grill mais je [vo] aux différents restaurants. 
      *INT: ouais par exemple? 
 *ANG: um (1.) [fʁɛnʃ]@ang restaurant(s). 
 *INT: mhm. 
 *ANG: et l'[i’taljən]@ang. 
 *ANG: j'aime la pasta. 
 *INT: mmhm. 
 *ANG:  um (1.) [ta] et thaï restaurant(s). (Angelica, act.1, 95-104) 
Chez Tania, les trois GNAdj concernés sont les suivants : 
[128] *INT: mmhm et tu aimes quel type de cuisine? 
*TAN: je aime beaucoup [fʁɛnʃ]@ang cuisine.  
*INT: mmhm. 
*TAN: (.2) thai cuisine. 
*TAN: (.1) et [venezuɛlan]@ang cuisine. (Tania, act.1, 160-164) 
[129] *TAN: je vais je vais (.8) je vais (.1) [mã] [mãndʒaʁ] au restaurant↑.  
*INT: mmhm. 
*TAN: (.3) un [italjən]@ang restaurant. (Tania, act.1, 228-233) 
Chez Ivanna, les GNAdj concernés sont : 
 [130] *INT:  dans quel type de restaurant est-ce que tu vas? 
*IVA:  um je um j'aime aller sur le [fɹɛnʃ]@ang cuisine um cuisine française et 
 italien um et quelquefois sur le thaï thaï cuisine. (Ivanna, act.1, 90-94) 
Au niveau de l’énoncé [130] nous observons le même phénomène d’îlot de langue enchâssé 
observé chez Tania ainsi qu’un phénomène semblable à celui observé chez Angelica au 
niveau de thaï accompagné d’un cognat entre le français et l’anglais. 
 Nous avons donc des phénomènes semblables qui se produisent chez Angelica, Tania 
et Ivanna. Il s’agit non seulement de locutions, mais de surcroît, des locutions qui se réfèrent 
aux mêmes concepts, c’est-à-dire qu’elles se réfèrent toutes à la cuisine. Les ITL lexicales 
peuvent correspondre à des îlots de langue enchâssée issus de l’anglais. Dans ce cas-là, 
nous n’aurions pas une ITL syntaxique accompagnée d’une ITL lexicale, mais uniquement 
une locution anglaise insérée à l’énoncé et phonétiquement adaptée à la LM que constitue 
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la LC. Nous opposerons ces GNAdj à celui produit par Eleanor, et mentionné plus haut 
dans la section 8.2.2, dans lequel elle a également recouru à une ITL issue de l’anglais, 
mais a produit un GNAdj conforme à la LC en termes de structure : 
[131]  *ELE: um um nous um nous [zale] au à une um resto um de de cuisine um  
     [ɑːdʒən] [ɑːdʒən] [tinjan]↑ [: ɑːdʒəntinjan]@ang. (Eleanor, act.1, 26, 
     27)  
Une différence de comportement est donc observée entre trois des locutrices de L1 
espagnole aux stades initial et post-initial et la locutrice de L1 anglaise au stade post-initial.  
 D’un autre côté, Sofia a produit trois GNAdj conformes à la LC, et chacun contient une 
ITL d’une langue romane. Elle produit six GNAdj dans l’activité 1. Dans les trois premiers 
GNAdj, les adjectifs déterminatifs sont placés avant le substantif. C’est après avoir produit 
le troisième GNAdj qu’elle se corrige et produit le reste des GNAdj de l’activité 1, au 
nombre de trois, conformément à la LC : 
[132] *INT: très bien super et et dis-moi tu tu est-ce que tu vas souvent au restaurant? 
 *SOF: um ok restaurant xxx um um [marok] marocain marocain et méditerranée 
[frãsã] française↑ françois et [italjan]@esp&ang&cat espagnole 
méditerranée [meditɛʁan] um mangé mangé [meditɛʁan]. (Sofia, act.1, 60-
64) 
Nous avons identifié le substantif utilisé dans ce GNAdj comme une ITL lexicale sous 
forme de faux ami issue du catalan.  
 En effet, un des lexèmes catalans pour nourriture est menjar, lexème qui signifie 
également manger. [meditɛʁan] n’a pas été classifié comme ITL car il n’y a pas de marque 
manifeste de l’influence d’une ou plusieurs LDA. Il est néanmoins plausible que ce lexème 
ait été inspiré de l’espagnol mediterráneo, du catalan mediterrani, de l’anglais 
mediterranean et du français méditerranéen. Nous pensons d’ailleurs que ce lexème 
pourrait être qualifié de lexème résultant de l’interaction entre toutes les langues du 
répertoire de cette participante, dont le français. Les deux autres GNAdj qui suivent 
contiennent des ITL de langues romanes :  
[133]  *SOF: de personnalité um mon mère um est (.2) est de stature um [medjan]@esp 
   um li@cat elle um (.1) [ʒol] um (.1) est très jolie. (Sofia, act.1, 173,174) 
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[134] *SOF: et um les [ul] [: ull@cat] um sont um [blu]↑ [blue@ang]. 
 *SOF:  um [le] [kabɛl]@esp&cat um blonds↑. (Sofia, act.1, 186-188)  
 Il est donc possible qu’au niveau de la première activité, activité de production 
spontanée où la production est moins automatisée que la seconde, la similarité au niveau 
de la forme entre [meditɛʁan] mangé et le catalan menjar mediterrani ait déclenché la 
forme corrigée et conforme à la LC en termes d’ordre des mots mangé [meditɛʁan]. Cela 
aura permis à Sofia de réinitialiser les paramètres pour produire les GNAdj restants de 
l’activité 1 de manière conforme à la LC en termes de structure. Nous avons vu au chapitre 
2 que les cognats entre différentes langues sont davantage connectés les uns aux autres que 
d’autres types d’items lexicaux dans le lexique mental.  Les schèmes de réalisation 
morphologique des adjectifs déterminatifs espagnols et catalans auraient donc fini pas être 
assignés. Il pourrait ainsi y avoir confluence entre ITL lexicales et syntaxiques. Il se peut 
toutefois que mangé [meditɛʁan] corresponde à une locution catalane morphologiquement 
adaptée à la LC. 
 Notons par ailleurs que dans l’énoncé [133] Sofia a pour GNAdj cible de taille 
moyenne, dont un équivalent espagnol est de estatura mediana. Il est en réalité plausible 
que de stature [medjan] corresponde à une locution qui a été morphologiquement adaptée 
à la LC et insérée sous forme d’îlot de langue enchâssée. La distinction entre phénomènes 
de confluence et insertion d’un îlot enchâssé peut donc être rendue difficile par la similarité 
entre les langues en contact.  
 Notons également que les deux GNAdj qui précèdent la correction pourraient contenir 
une ITL lexicale d’une langue romane.  
[136] *SOF : [laj] um historiques um historiques édifices. (Sofia, act.1, 45) 
[136]  *SOF: Ah je je um [ku] cuis um [moɾo] [maɾoki] Maroc Maroc um manger. 
   (Sofia, act.1, 51,52)  
Nous avons déjà vu que manger a été identifié comme un faux ami issu du catalan. Nous 
n’avons pas classifié édifice comme ITL car il est acceptable d’utiliser ce terme en français 
dans ce contexte, mais il est bon de noter que l’espagnol et le catalan pour bâtiment sont 
edificio et edifici respectivement. Il est donc possible qu’il y ait eu une ITL de l’espagnol 
et du catalan au niveau de ce lexème. Dans ce cas, les schèmes de réalisation 
morphologique d’une langue et les traits lexico-sémantiques d’une autre auraient été 
appliqués au même lexème.       
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 Finalement, nous reviendrons sur un phénomène que nous avons mentionné plus haut 
dans la section 8.2.1. Nous avons en effet évoqué le fait que Nuria avait eu recours à la 
formule de [kolɔʁ] + adj. de couleur, formule issue de l’espagnol. Miguel a eu une fois 
recours à la même formule. Il semble que dans l’énoncé de Miguel, l’espagnol occupe le 
rôle de LM, puisque le pronom sujet a été omis en accord avec la règle selon laquelle 
lorsque le référent - ici les tentes - a été mentionné en aval, il n’a pas besoin de l’être de 
nouveau, et puisque la structure de [kolɔʁ] + adj. de couleur a été employée. La LS d’ITL 
syntaxiques, ou plutôt la LM, converge avec la LS de l’ITL lexicale.   
[137] *MIG: le tentes sont (.2) ne (.1) sont pas pas grandes ø sont normales. 
  *INT: mmhm. 
 *MIG :  de [kolɔʁ]@ang&esp um (.2) gris clair et gris um [oskyʁ]@esp↑ non.  
   (Miguel, act.2, 243-247)  
Nous présentons ci-dessous deux exemples de GNAdj contenant la formule de [kolɔʁ] + 
adj. de couleur chez Nuria.  
[138] *NUR: et dans le [tapo] (.1) dans le (.1) canapé et le fauteuil il y a um des  
    coussins. 
  *INT: mmhm. 
  *NUR: beaucoup de coussins de [kolɔʁ]@esp&ang&ita rouge [biãnʃ]@ita  
   et (.1) jaune. (Nuria, act.2, 377-381)     
[139] *NUR:  et il y a les les vaches (.1) de [kolɔʁ]@esp&ang&ita [v] [v] (.1)   
   [vjãnʃ]@ita↑ et noire avec les [mɔt] haha. (Nuria, act.1, 403, 404)   
Le recours à de [kolɔʁ] + adj. de couleur peut correspondre à une locution espagnole qui a 
été adaptée au français. Il est également possible que cette participante ait vu la formule 
française de couleur + adj. de couleur auparavant dans son apprentissage et que la formule 
produite durant la tâche de production orale résulte des traits partagés entre la formule 
française et la formule espagnole.  
8.3  Au niveau des groupes verbaux 
 Comme cela a été le cas pour les GNAdj, nous avons recensé les pronoms sujets + V 
ou ø + V qui présentent des ITL lexicales. Nous avons procédé de même pour /sɛ/ et /ɛ/. 
Nous avons inclus à notre analyse les verbes fléchis ainsi que le pronom sujet ou ø qui 
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l’accompagne. Nous avons jugé qu’il était pertinent d’examiner les interactions entre 
l’omission ou l’insertion des pronoms avec les ITL lexicales présentes dans les pronoms 
ou les verbes car, bien que les pronoms sujets ne fassent pas partie à proprement parler du 
GV, ils ne se comportent pas en français comme des GN pleins et sont à mi-chemin entre 
un mot indépendant et un affixe, donc un morphème lié (Cabredo-Hofherr, 2004), et sont 
ainsi dépendants du GV. Lorsque cela a été pertinent, nous avons examiné la copule et son 
attribut, cela est notamment le cas pour /sɛ/ et /ɛ/ lorsqu’ils ont occupé cette fonction. 
Lorsque /sɛ/ a véritablement occupé une fonction de présentatif, nous avons inclus dans 
l’analyse l’élément qu’il présentait, ce qui a été en règle générale un adjectif ou un GN. 
8.3.1 Données chiffrées   
  Pronom sujet + V Ø + V 
 
 
n ITL lex. 
ang 
ITL lex. 
rom. 
ITL lex. 
ang. + 
rom. 
n ITL lex. 
ang. 
ITL 
lex. 
rom. 
ITL lex. ang. 
+ rom. 
Total 
  
Sofia 43 0 2 0 0 - - - 43 
Angelica 39 0 0 1 0 - - - 39 
Tania 103 0 1 0 2 0 0 0 105 
Eleanor 94 0 5 0 7 0 3 0 101 
Ivanna 70 0 0 0 1 0 0 0 71 
Miguel 129 0 2 0 4 0 0 2 133 
Nuria 203 0 10 1 10 0 0 0 213 
Danielle 298 2 1 0 8 0 1 0 306 
Aurea 173 0 0 1 3 1 0 0 176 
Josefina 371 2 0 0 3 0 0 0 374 
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Rose 188 0 0 0 1 0 0 0 189 
Tableau 8.3 : ITL lexicales dans les groupes verbaux 
 Comme cela a été le cas dans les GNAdj, la majorité des GV non-conformes ne sont 
pas accompagnés d’ITL lexicales correspondant à la langue qui sous-tend la structure. 
Certains des GV dans lesquels le pronom sujet a été omis contiennent cependant des ITL 
d’origine romane, tandis qu’aucun ne contient d’ITL d’origine anglaise. Notons que les 
deux participantes qui ont combiné ITL syntaxique et lexicale d’origine romane sont toutes 
deux des locutrices de L1 anglaise. Notons également que beaucoup plus d’ITL lexicales 
assignées aux langues romanes se sont produites dans des GV conformes à la LC. 
  C’est Ø + est 
 
 
n ITL lex.  
ang. 
ITL lex.  
rom. 
ITL lex. ang. 
+ rom. 
n ITL lex. 
ang. 
ITL lex. 
rom. 
ITL lex.  
ang. + rom. 
Total 
  
Sofia 2 0 0 0 4 0 0 1 6 
Angelica 9 
 
0 0 0 0 
 
- - - 9 
Tania 39 
 
1 0 1 0 
 
- - - 39 
Eleanor 92 0 3 0 3 0 0 0 95 
Ivanna 38 0 2 1 6 0 0 0 44 
Miguel 50 0 3 0 5 0 0 0 55 
Nuria 196 5 6 5 2 0 0 0 198 
Danielle 97 1 1 1 3 0 0 0 100 
Aurea 53 0 1 0 3 1 0 0 56 
Josefina 160 1 3 3 1 0 0 0 161 
Rose 89 2 1 1 2 0 0 0 91 
Tableau 8.4 : ITL lexicales avec c'est 
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 Comme au niveau des adjectifs et des pronoms sujets, une ITL syntaxique n’est pas 
systématiquement accompagnée d’une ITL lexicale, et /ɛ/ n’est en général pas accompagné 
d’une ITL lexicale. Seules deux occurrences le sont, et seule l’une d’entre elles comprend 
une ITL lexicale qui pourrait éventuellement être attribuée aux langues romanes de la 
participante. Les ITL lexicales issues de langues romanes accompagnent davantage 
d’occurrences de /sɛ/. /sɛ/ est par ailleurs également accompagné d’ITL lexicales d’origine 
anglaise.      
8.3.2 Interactions entre interactions translinguistiques lexicales et syntaxiques 
 Comme au niveau des GNAdj, on constate une variété de combinaisons, qui suggèrent 
que les relations entre ITL lexicales et syntaxiques peuvent être complexes, et qu’il ne s’agit 
pas simplement d’une question de confluence entre les deux phénomènes, mais plutôt de la 
combinaison de traits abstraits et de l‘insertion des lexèmes dans une LM. 
 Le tableau 8.3 montre que peu de GV dans lesquels le pronom sujet était omis 
exhibaient également une ITL lexicale issue d’une langue romane. Nous reviendrons plus 
en détail sur ces GV, mais en reproduisons un exemple ci-dessous. ITL lexicale et 
syntaxique semblent en effet converger. Nous verrons dans la section suivante que le 
modèle de la LM composite permet d’analyser ce type d’occurrence comme des lexèmes 
de contenu insérés à la LM avec les spécifications relatives à leurs schèmes de réalisation 
morphologique.   
[140] *DAN: um (.2) oui ah les hommes les hommes qui sont um sur les chevals et um 
    au derrière (.1) ils prend de aussi de de [s] une sorte de lance mmhm oui  
    comme  sɔn@esp um (.2) je ne sais pas une une guerre haha j'imagine une 
    guerre quelque chose. (Danielle, act.2, 229-232)  
 On observe chez Aurea une omission du pronom accompagnée d’une ITL lexicale, 
cette dernière est issue de l’anglais. L’omission du pronom sujet indique que l’espagnol 
joue le rôle de LM. Y sont intégrés des lexèmes français et un lexème d’origine anglaise 
qui a été adapté à la LC, ce qui rend trilingue le syntagme complémenteur en question :  
[141] *AUR: um il y a des palmiers et um où est-ce um il y a um quelques il y a différents 
    personnes parce que il y a um des gens qui qui portent um um armures et 
    boucliers et lances et ils sont dans les chevaux et les chameaux et mais il 
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    y a um sont les [sol] les [soldjɛʁ]@ang [: soldier@ang]. (Aurea, act.2, 69-
    73) 
 L’énoncé ci-dessous est structuré par la LM espagnole ou catalane, ou potentiellement 
par ces deux langues puisqu’elles partagent un nombre important de traits. Le lexème 
[multikultural] peut provenir des trois LDA de Sofia. Cet énoncé peut donc être le résultat 
d’une interaction issue de deux ou trois langues ou tout simplement d’une seule – par 
exemple l’espagnol peut être à l’origine de la structure et du lexème. Il est en réalité tout 
simplement impossible de déterminer avec certitude si une langue particulière est à 
l’origine de cet énoncé car les langues en contact ont un nombre important de traits en 
commun. Cet exemple nous semble donc bien illustrer que les langues d’un plurilingue 
n’étant pas cloisonnées les unes des autres au niveau du lexique mental, il est probablement 
judicieux d’envisager la production d’un plurilingue comme un composite de plusieurs 
langues.       
[142] *SOF: um Oxford est (.4) medjan@esp. 
  *SOF: la ville c’est dix um dix um [sãnt] [: cent] mille habitants. 
  *SOF: um est très [multikultural]@esp&cat&ang um très jolie et historique  
    i@esp&cat um (.1) antique. (Sofia, act.1, 33-36) 
 On observe également des GV dans lesquels les pronoms sujets ont été insérés et des 
ITL issues de langues romanes ont été répertoriées. Ces ITL se situent soit au niveau du 
pronom, soit au niveau du verbe. 
 Nous mentionnerons tout d’abord un énoncé produit par Sofia qui est presque conforme 
à la LC, puisqu’un pronom sujet a bien été inséré. Néanmoins, l’âge a été exprimé avec la 
copule existentielle être, qui n’assigne pas de cas accusatif, et par conséquent ans n’a pas 
été employé. Ceci correspond à la structuration anglaise. La propriété d’état temporaire 
qu’est l’âge est en réalité assignée au sujet, et les copules être et avoir n’ont pas de structure 
lexicale conceptuelle ou de structure d’argument (Tremblay, 1992). Ce que nous avons ici 
est une LM anglaise à laquelle ont été intégrés des lexèmes français et un lexème catalan. 
L’énoncé est donc trilingue : le cadre morphosyntaxique qui le sous-tend est l’anglais et 
deux langues sont employées au niveau des lexèmes.            
[143] *SOF: oui oui la la date est li@cat est [sɛ] [sɛsãnt] sept. (Sofia, act.1, 155) 
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 On note chez Nuria l’emploi du pronom lui, qui a été identifié comme faux ami issu de 
l’italien. Il est ainsi employé dans l’énoncé suivant, est précédé d’un lexème connecteur 
également assigné à l’italien et suivi d’un autre lexème connecteur appartenant à l’italien 
et à l’espagnol. Les trois premiers lexèmes de ce syntagme complémenteur sont donc des 
LOT issus de langues romanes et lui donnent un caractère plurilingue. La LM du syntagme 
complémenteur est conforme à la LC. Notons qu’elle est également conforme à la structure 
de l’anglais, étant donné que le français et l’anglais exhibent exactement la même structure 
pour ce syntagme complémenteur. 
[144] *NUR: non ma@ita um lui@ita o@esp&ita elle [seʁiʁ]. (Nuria, act.2, 221) 
 La même remarque sera faite au niveau de la structure du syntagme complémenteur ci-
dessous. Il est par ailleurs introduit par un connecteur assigné à l’italien, le pronom sujet 
est également assigné à cette langue, tandis que l’attribut est un lexème issu de l’anglais 
morpho-phonétiquement adapté à la LC. Cet énoncé est donc trilingue au niveau des 
lexèmes.  
[145] *NUR: ma@ita um aujourd' hui lui@ita est [ʁətɛʁ] [ʁetajʁ]@ang↑ (Nuria,  
    act.1, 185) 
 Nous avons, par ailleurs, constaté au chapitre 7 que Sofia, Nuria et Danielle 
employaient la forme /ɛl/ pour la troisième personne du singulier féminin elle, mais 
également parfois à la place de il et même ils, et que le recours à cette forme fourre-tout 
pouvait être en partie due à l’influence de l’espagnol. Nous citerons l’exemple ci-dessous, 
produit par Danielle. La LM est conforme à la LC, mais est potentiellement accompagnée 
d’une ITL lexicale d’une langue romane au niveau du pronom sujet, ce qui n’a aucune 
incidence sur la structure.  
[146] *DAN: um (.2) [ɛl] est il il est um je crois que je suis plus comme mon père que  
    ma  mère um [ɛl] est [ɛl] aime il aime um sortir chaque chaque um  
    [səman]@esp um et il est très um [so] um sociable. (Danielle, act.1, 556-
    560) 
 Des ITL d’origine romane sont également notées au niveau du verbe. On a donc dans 
ce cas-là une structure conforme à la LC dans laquelle a été inséré un verbe issu d’une 
langue romane, sans que les spécifications de ses schèmes de réalisation morphologique ne 
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soient appliquées. Dans le premier exemple, le verbe est phonologiquement adapté à la LC, 
mais ne l’est pas morphologiquement puisque la terminaison espagnole est conservée.  
[147] *INT: ah oui donc tu parles beaucoup le français? 
  *MIG: um je haha je [debeʁia]@esp [debeʁia]@esp↑. (Miguel, act.1, 224, 225) 
 Dans l’exemple ci-dessous, par contre, le lexème d’origine espagnole est adapté 
phonologiquement et morphologiquement au français, avec une hypothèse selon laquelle 
la terminaison n’est pas le –o espagnol, mais un –e muet. 
[148] *TAN: yeah@ang um régulièrement je [kõpʁ]@esp&ita (.2) je comprar@esp↑. 
    (Tania, act.1, 242, 243) 
 Des GV conformes à la LC présentant des ITL lexicales issues de l’anglais ont 
également été constatés. Les ITL se sont situées au niveau du verbe et de l’attribut, et jamais 
au niveau du pronom sujet. Dans l’exemple suivant le lexème anglais a été inséré comme 
tel dans la LM sans chercher à l’adapter à la LC. 
[149] *JOS: et c'est très bon pour moi parce que il il [pɹipɛɹ]@ang [: prépare]  
    normalement tous les tous les voyages. (Josefina, act. 1, 380, 381) 
 On note des occurrences de /sɛ/ accompagnées d’ITL lexicales associées aux langues 
romanes et d’autres issues de l’anglais. Nous avons indiqué au chapitre 7 que l‘emploi de 
/sɛ/ était plutôt déterminé par des hypothèses faites au sujet de la LC. La question de la 
confluence entre ITL lexicales et syntaxiques ne se pose donc pas.     
[150] *ELE : c'est irritant [iʁi] [molɛstãt]@esp. (Eleanor, act.1, 108, 109) 
[151] *NUR: c'est um in@ang [fʁõnt]@ang um au de le Boots. (Nuria, act.1, 502,  
    503) 
[152] *ROS: et c'est très [kõvinjãt]@ang↑ parce que (1.) c'est c'est facile de d'aller au 
    travail et aussi il y a beaucoup à faire um les les pour pour le week-end↑  
    pour les week-ends. (Rose, act.1, 159-161) 
 Il résulte de l’analyse des interactions entre ITL lexicales et syntaxiques au niveau des 
GV étudiés qu’ITL lexicales et syntaxiques ne sont pas nécessairement liées. Le fait qu’un 
syntagme complémenteur puisse être structuré par une langue et présente des lexèmes de 
deux langues ou plus, prête à certains GV de nos participants un aspect plurilingue.   
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8.3.3 Le groupe verbal résultant d’une confluence entre interactions 
translinguistiques lexicales et syntaxiques ou d’une séquence préfabriquée 
 Dans les énoncés ci-dessous, les omissions de pronoms sujets sont accompagnées 
d’ITL lexicales issues de langues romanes, ITL lexicales et syntaxiques y convergent donc. 
Selon le modèle de la LM, ces verbes sont des morphèmes de contenu insérés dans la LM 
qui ne sont pas accompagnés des morphèmes de système, qui les intègreraient pleinement 
à la structure de la LM. Ainsi, les schèmes de réalisation morphologique associés à ces 
verbes ont été appliqués, si bien que le paramètre de sujet obligatoire n’a pas été satisfait.    
 Dans l’énoncé ci-dessous, le morphème [vo] est un morphème de contenu issu du 
portugais qui n’est pas accompagné du pronom sujet de la LM. L’omission du sujet donne 
immédiatement lieu à une correction. 
[153] *INT: ok très bien alors dis-moi Eleanor um qu'est-ce que tu fais d' habitude le  
     week- end? 
*ELE: um bon um le week-end um (.3) normalement um [vo]@por [ : vou@por] 
je je je vo@por [ : vou@s:por]  à à Cambridge um et (.3) ah well@eng 
dépend dépend de de week-end um (.1) normalement um (.1) um nous allons 
um au (.1) si nous allons à à une boîte pour la nuit pour la pour la nuit 
o@spa&por un bar um para@spa&por jouer [le] [biljar]↑. (Eleanor, act.1, 
167-174) 
 Dans l’énoncé ci-dessous, déjà mentionné dans la section précédente, le morphème 
[sɔn] correspond également à une ITL lexicale issue de l’espagnol qui est accompagnée de 
ses schèmes de réalisation morphologique de non réalisation du pronom sujet. 
[154] *DAN: um (.2) oui ah les hommes les hommes qui sont um sur les chevals et um 
    au derrière (.1) ils prend de aussi de de [s] une sorte de lance mmhm oui  
    comme [sɔn]@esp um (.2) je ne sais pas une une guerre haha j'imagine  
    une guerre quelque chose. (Danielle, act.2, 229-232) 
 Dans l’exemple ci-dessous, la locutrice a tenté d’appliquer une terminaison de la LM. 
La forme portugaise est en effet leio. Elle a donc tenté d’appliquer les schèmes de 
réalisation morphologiques de la LC au niveau de la morphologie du verbe. Les schèmes 
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de réalisation morphologiques du verbe en LS au niveau de l’omission du pronom sujet ont 
néanmoins été réalisés.    
[155] *INT: tu tu lis quel journal? 
 *ELE: um normalement um je je [lɛ]@por o@por Guardian. 
 *INT: mmhm. 
 *ELE: um parce que [ʒadə] um j'aime le [so] supplément↑. 
 *INT: mmhm. 
 *ELE: um normalement il y a un supplément intéressant um mais (.3) aussi (.1) um 
(.2) um aussi lɛ@spa&por je je lɛ@spa&por le le Telegraph mais je pense 
xxx. 
 *ELE: normalement c'est c'est le Guardian. 
 *ELE: c'est mes ma journal préféré. (Eleanor, act.1, 291-300) 
 Les énoncés que nous venons de présenter indiquent que LS d’ITL lexicales et 
syntaxiques peuvent converger. Dans ce cas, c’est parce qu’un lexème a été intégré à la LM 
avec la ou les structure(s) abstraite(s) qui lui corresponde(nt). De telles occurrences ne sont 
cependant pas très courantes dans notre corpus.  
 Nous ajouterons que les verbes, dans d’autres GV dans lesquels le pronom sujet est 
omis, sont des cognats avec des verbes de LDA romanes faisant partie du répertoire de nos 
participants. Ainsi, dans l’échange ci-dessous, la forme [pase] existe en espagnol. Elle 
correspond au prétérit de la première personne du singulier pasé. Le recours à ce lexème 
n’est pas convenable sémantiquement dans ce contexte, mais il est toutefois possible que 
la similitude entre la forme en LC et celle en espagnol ait facilité l’omission du pronom 
sujet. 
[156] *INT: alors Eleanor dis-moi tu tu as passé un bon weekend? 
 *ELE: ouais ouais ouais um (.1) um j'ai passé un un beau weekend. 
 *ELE: um je suis allée au Cambridge. 
 *INT: mmhm. 
 *ELE: um pour um faire une une [selebra] um une [selebra] (.1) [θjɔn]↑ 
[celebración@spa] um petit um (.1) um parce que [tɛ] um je suis terminée 
um mon um tous tous mes examens um examens (.1) que que [pase]. 
(Eleanor, act.1, 7-14) 
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 De même, Eleanor a employé à trois reprises le verbe préférer sans le pronom sujet de 
la première personne du singulier. Elle n’emploie je préfère qu’une seule fois, se ‘corrige’ 
immédiatement et emploie la forme non-conforme pour le reste de l’entretien. L’équivalent 
du français je préfère en espagnol est prefiero et est prefiro en portugais. Il est plausible 
que le recours à préfère et préféré sans pronom sujet corresponde à une séquence 
préfabriquée (SP) issue de prefiero et/ou prefiro et adaptée au français. Nous reproduisons 
ci-dessous le premier énoncé où préférer a été employé sans pronom sujet. 
[157] *INT: mmhm et tu préfères tu préfères quoi tu préfères Murcia ou tu préfères  
    Bath? 
 *ELE: um je préfère oh si préfère Murcia ou Bath? 
 *INT: ouais. 
 *ELE:  um (.1) no@esp sé@esp um je ne sais pas um Murcia. (Eleanor, act.1, 143- 
 148) 
 Nous avons mentionné au chapitre 7 qu’Eleanor omettait systématiquement le pronom 
ça de la SP ça dépend, tel que dans l’échange ci-dessous : 
[158] *INT: ouais ok c'est tout qu'est-ce que tu vas faire qu'est-ce que tu vas faire là- 
    bas? 
 *ELE: dépend dépend si si il fait pleut o@esp&por haha. 
 *ELE:   um (.2) si il fait soleil um j'aimerais um j'aimerais (.1) aller pour une une 
 une promenade um et aussi um j'aimerais aller une une à une resto. 
 *ELE:  c'est une resto très bien en@esp Whitstable um où est tu peux (.2) um 
 manger de huîtres. 
*ELE: c'est une resto de de huîtres huîtres non? 
*INT: ouais ouais ouais c'est bien ouais ouais ouais. 
*ELE:  um (.1) y@esp c'est c'est très bien um (.1) mais dépend dépend haha. 
 (Eleanor, act.1, 461-480) 
La forme dépend, qui semble correspondre à une SP dans l’IL d’Eleanor, peut avoir été 
inspirée de l’équivalent espagnol et portugais de ça dépend : depende. Notons par ailleurs 
qu’il est très commun en anglais parlé de produire depends au lieu de it depends et que la 
langue anglaise pourra également être venue jouer un rôle dans cette construction. Nous 
aurions dans cette SP ce que Bartning et Forsberg (2006) qualifient de SP interlangagière 
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intérimaire, c’est-à-dire une construction idiosyncratique. Il est d’ailleurs possible que les 
formes préfère et préféré correspondent également à des SP interlangagière intérimaires. 
Lors de son entretien de suivi, Eleanor a fait un commentaire qui va dans le sens de cette 
hypothèse : 
« I think also perhaps depende, dépend de, depende de, that again 
is, it’s quite, just as a kind of verb plus preposition, it’s really 
ingrained in in my head. And I would never say (1.) [e] yo depende 
de. You just, you just wouldn’t o lo depende de, you just don’t, you 
wouldn’t say it. So again that’s a kind of a Spanishism. And 
perhaps, you know, the other times when I have remembered 
[d’insérer le pronom sujet] that is also like a phrase je vais or je suis 
or whatever it happens to be. I think again those are verbs I 
remember being drilled when I was a lot younger. You know, I’ve 
never, I’ve never learnt je suis on its own or or vais. It’s always je 
suis, je vais and so if I’ve got the second half of the verb and I’ve 
got a kind of memory of learning it and then I will repeat it how 
I’ve learnt it. And I, I, I don’t think I’ve ever learnt any ça, yeah 
I’m not sure um, like ça depend, that definitely doesn’t register 
anywhere in my learning before219. » (Ent.suiv.Ele; 44:13) 
 Le commentaire d’Eleanor aborde la question des SP dans l’apprentissage d’une langue 
étrangère. L’apprentissage d’expressions toutes faites en français aurait influencé le fait 
que le pronom n’ait pas été omis. Ceci correspond aux SP « autobiographiques » de 
Bartning et Forsberg (2006). Il s’agit de formes verbales fléchies conformes à la LC, telles 
que je suis ou j’ai X ans.  Notons toutefois qu’Eleanor a justement omis le pronom sujet au 
niveau de je vais. La forme [vo] ainsi que la forme [lɛ] ont néanmoins été attribuées aux 
                                                          
219 « Je pense aussi que peut-être depende, depende de, depende de, ça encore, c’est juste un verbe plus 
préposition, c’est vraiment gravé dans ma tête. Et je ne dirais jamais yo depende de, ça se dit pas. Donc c’est 
une sorte d’espagnolisme. Et peut-être que, tu vois, les autres fois où je me suis souvenue [d’insérer le 
pronom sujet], c’est aussi une formule je vais ou je suis ou quoi que ce soit. Je crois que ces verbes m’ont 
été inculqués quand j’étais beaucoup plus jeune. J’ai jamais appris je suis tout seul ou vais. C’est toujours je 
suis, je vais et donc j’ai la deuxième moitié du verbe et j’ai une mémoire de l’avoir appris et je vais le répéter 
comme je l’ai appris. Et je crois que j’ai jamais appris ça, je suis pas sûre, ça dépend, ça ne me dit rien, je ne 
crois pas l’avoir appris avant. »   
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LDA romanes et il est possible qu’elles correspondent à des SP inspirées de ces langues 
plutôt qu’à une véritable structure en LC où le pronom aurait été omis. Il est donc 
envisageable de considérer les omissions du pronom sujet avec les verbes préférer et 
dépendre chez Eleanor mais comme des phénomènes où les traits abstraits qui sous-tendent 
des lexèmes dans des LDA ont été appliqués aux lexèmes de leurs cognats en LC. 
8.4 La production d’apprenants plurilingues comme alternance codique 
composite 
 Le modèle de la LM et de la LM composite de Myers-Scotton (2002) est utile pour 
analyser les productions de nos participants, et plus particulièrement les interactions entre 
ITL lexicales et syntaxiques. Selon le modèle de la LM composite, l’IL est une LM 
composite, c’est-à-dire que la source de la structure grammaticale au sein du syntagme 
complémenteur peut être un composite de la ou les L1(s), la ou les L2(s), mais également 
la LC elle-même, ainsi que l’IL en développement. Cette LM composite peut être 
accompagnée d’AC, ce qui donne lieu à un phénomène d’alternance codique composite. 
Nous entendons ici par AC toutes formes d’ITL lexicales au niveau de la forme, autrement 
dit des LOT. On a dans ce cas-là plusieurs langues qui peuvent participer à la structure 
abstraite et plusieurs langues qui peuvent participer au niveau des lexèmes. Selon le modèle 
de la LM, la LM sous-tend la structure grammaticale et est la principale source de lexèmes 
tandis que la langue enchâssée apporte certains lexèmes. 
 Selon le modèle de la LM et de la LM composite, les processus de production orale 
sont lexicalement déterminés, c’est-à-dire que les lemmes dans le lexique mental 
contiennent les informations nécessaires à la réalisation de la structure en surface : 
- la structure lexico-conceptuelle qui renferme les traits sémantiques et pragmatiques, 
- la structure prédicat-argument qui assigne une structure thématique aux relations 
grammaticales, 
- les schèmes de réalisation morphologique qui déterminent quelless sont les relations 
grammaticales, telles que l’ordre des mots et l’accord des morphèmes. 
D’après le modèle de la LM composite, dans la structuration de l’IL, ces trois niveaux 
peuvent être séparés et recombinés avec ceux d’un lemme d’une autre langue220.  
                                                          
220 Cf section 2.4.3 du chapitre 2, p. 65, pour plus de détails. 
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 Au niveau de l’énoncé [159] ci-dessous, le niveau des schèmes de réalisation 
morphologique qui sous-tend les adjectifs épithètes anglais aura pu être appliqué aux 
adjectifs transparente, [medjan] et blanc. Il est toutefois possible que le niveau des 
schèmes de réalisation morphologique qui sous-tend les adjectifs épithètes français, 
espagnols et catalans, qui sont typiquement antéposés aux substantifs, ait également 
participé au placement de l’adjectif. En surface, nous avons des lexèmes issus du français, 
du catalan et de l’espagnol. Nous aurions donc dans l’énoncé [154] des syntagmes 
complémenteurs plurilingues, aussi bien au niveau de la structure abstraite qu’au niveau 
des ITL lexicales.  
[159]   *SOF: il y a il y a &aha il y a um (.2) una@esp&cat [un] grande um 
transparente [finɛtʁ]@cat [fənɛ] fenêtre. 
*SOF: um il y a um (.1) [trɛ]@esp&cat (.3) [medjan]@esp um [gɹoʃ] [: grosse] 
et um um blancs um [tablos] [ : tableaux]. 
*SOF: i@esp&cat [iljan] il y a il y a um un blanc [medjan]@esp um canapé um 
no@esp&cat dos@esp&cat il y a dos@esp&cat [midjə] [medjan]@esp 
blancs canapés. (Sofia, act.1, 140-147) 
 L’énoncé suivant revêt également un caractère plurilingue puisqu’il est structuré par la 
LM l’espagnole, avec un pronom sujet qui a été omis, tandis que les lexèmes sont d’origine 
française et anglaise.   
[160] *AUR: sont les [sol] les [soldjɛʁ]@ang [: soldier@ang]. (Aurea, act.2, 73) 
 Dans l’énoncé suivant, la LM serait soit l’espagnol, soit le catalan, soit les deux. Les 
lexèmes sont majoritairement d’origine française avec un lexème catalane/espagnole et un 
lexème qui ne peut pas être attribué à une langue particulière. 
[161] *SOF: um est très [multikultural]@esp&cat&ang um très jolie et historique  
    i@esp&cat um (.1) antique. (Sofia, act.1, 35, 36) 
 On peut, d’autre part, observer des structures plus ou moins conformes à la LC mais 
plurilingues au niveau des lexèmes. Ici, l’anglais fournit les adjectifs épithètes, tandis que 
l’italien fournit un adjectif indéfini : 
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[162] *TAN: um (.4) il y a (.3) endroits endroits↑ um [tʁa] [: très] [puʁ]@ang (.1) et 
un [ɔltʁ]@ita (.3) no@ang&esp&ita très no@ang&esp&ita beaucoup [puʁ]@ang 
un [ɔltʁ]@ita beaucoup [ʁitʃ]@ang. (Tania, act.1, 58-61) 
Les deux occurrences de no correspondent à des éditions et pas à des ITL lexicales. Cet 
énoncé est trilingue en surface puisqu’on observe une alternance d’ITL anglaises et 
italiennes ainsi que des lexèmes en LC. 
 Les énoncés [160] et [161] ci-dessus présentent un fractionnement entre la structure 
morphosyntaxique et le lexique puisque la structure est espagnole chez Aurea et 
espagnole/catalane chez Sofia, et la majorité du vocabulaire est issue d’une autre langue 
que celle qui structure la phrase. Nous avons par ailleurs émis dans la section 8.2.2 
l’hypothèse que la langue anglaise pouvait sous-tendre certains énoncés dont les lexèmes 
sont en LC. Il s’agit d’un phénomène similaire à celui postulé par Myers-Scotton (2002) 
pour les langues segmentées221. Les langues segmentées sont des langues dont la structure 
morphosyntaxique est en majorité issue d’une langue tandis que tous, ou une majorité, des 
lexèmes sont issus d’une autre langue. La production de structures grammaticales et de 
lexèmes correspondraient en effet à des processus distincts (Myers-Scotton, 2002). En 
effet, selon le modèle de Levelt (1993) lorsqu’un item lexical est activé dans le lexique 
mental, il active les procédures syntaxiques permettant de réaliser ses traits 
morphosyntaxiques. Il activera ensuite le lexème qui lui correspond en vue de la formation 
de mots (de Bot, 2004).  Dans un contexte de production bilingue, les sous-systèmes 
langagiers peuvent interagir durant le processus de production orale. Nos données 
suggèrent qu’ils peuvent être combinés les uns aux autres, et donner lieu à des syntagmes 
complémenteurs dans lesquels la structure correspond à une langue et les lexèmes à une 
autre.   
 Dans les cas, mentionnés dans la section 8.2.2, qui nous intéressent ci-dessous, c’est la 
langue anglaise qui constitue la LM source du cadre morphosyntaxique et la langue 
française qui est la source principale de lexique. En effet, dans ces énoncés, les locuteurs 
tentent de s’exprimer en français et sélectionnent donc les lexèmes qui correspondent à 
cette langue. Les traits morphosyntaxiques de l’anglais leur ont cependant été assignés. La 
structure se calque exactement sur la structure anglaise :  
                                                          
221 Split languages dans l’original. 
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[163] *ANG: (.2) il y a vert and@ang blanc um (.4) [ʁi] rideaux. (Angelica, act.2, 178) 
 présentatif + Ø déterminant + adj.    + conj. coord. + adj.   + substantif pl. 
 there are    +          Ø            + green + and              +black + curtains    
[164] *ANG:  (.5) et il y a un petit (.2) oiseau (.2) sur le green@ang le vert arbre.   
    (Angelica, act.2, 308,309) 
  conj. coord. + présentatif + art. ind. + adj. + substantif + prep. + art. def. + adj. + sub. 
and             + there is       + a           + little + bird         + in      + the        + green + tree 
Certains lexèmes appartiennent également à l’anglais, ce qui est prévu dans le modèle de 
Myers-Scotton. D’après ce modèle, les morphèmes de système, notamment, sont issus de 
la LM car ils ne sont pas conceptuellement activés et reflètent les relations grammaticales 
(Myers-Scotton, 2002). Les énoncés suivants peuvent également constituer des exemples 
du même phénomène. :  
[165] *IVA: et (.3) il y a un autobus [ə]@ang vert autobus and@ang il y a [ə]@ang  
   rouge voiture avec deux personnes. (Ivanna, act.2, 172-174) 
conj.coord.+présentatif+art.ind.+sub.+art.ind.+adj.+sub.+conj.coord.+présentatif+art.ind.
+adj.+sub.+prep.+det.+sub. 
and there is a bus a green bus and there is a red car with two people. 
[166] *TAN: yeah@ang um régulièrement je [kõpʁ]@esp&ita (.2) je comprar@esp↑. 
 *INT:  ah tu achètes. 
 *TAN: je achète um um salades and@ang et facile nourriture haha. (Tania, 
 act.1, 248-252) 
pronom + verbe + Ø + sub. + conj. coord. + adj. + sub.   
I buy salads and easy food. 
[167] *IVA: et il y a beaucoup de abeilles. 
*IVA: (.4) um beaucoup de um arbres. 
*IVA:  um (.3) il y a vert arbres um [bʁawn]@ang&all arbres pour le automne. 
(Ivanna, act.2, 175-178) 
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présentatif + Ø + adj. + sub. + adj. + sub. 
there are green trees brown trees. 
 Nous avons signalé plus haut que l’IL de nos participantes pouvait être un composite 
des traits partagés entre les LDA. Il est donc possible que les énoncés ci-dessus ne soient 
pas uniquement structurés par l’anglais. Il a parfois été difficile de déterminer de manière 
sûre quelle(s) langue(s) sous-tend(ent) le cadre morphosyntaxique. À titre d’exemple, le 
chevauchement entre les langues en présence est tel que l’énoncé ci-dessous correspond 
aussi bien à la syntaxe de l’anglais que de l’espagnol et presque à la syntaxe française 
également.  
[168] *IVA: um en@esp el@esp centre de la salle il y a (.1) un tapis un tableau avec 
   les  fruits (.1) and@ang le livre. (Ivanna, act.2, 75, 76) 
 prep. + art. def. + sub. + prep. + art. def. + sub. + prés. + art. ind. + sub. + 
pre. + art. def. + sub. + conj. coord. + art. def. + sub. 
 in the centre of the room there is a rug a painting with the fruit and the 
book. 
 en el centro de la habitación hay una alfombra un cuadro con las frutas y el 
libro. 
Cet énoncé est d’autant plus intéressant qu’une ITL espagnole côtoie une ITL anglaise. 
Selon le modèle de Myers-Scotton le cadre morphosyntaxique peut en effet être une LM 
composite. Si la structuration de l’énoncé ci-dessus coïncide avec celle de deux langues, la 
structuration de l’énoncé ci-dessous est plus problématique.  
[169]  *SOF: il y a quatre cinq (.3) un deux trois quatre cinq cinq chaises. 
 *SOF: um il y a um blanc et rose chaise il y a quatre blanc et marron chaises. 
(Sofia,    act.1, 197-199) 
Dans l’énoncé ci-dessus, il est probable que les schèmes de réalisation morphologique 
relatifs à la langue anglaise aient été assignés aux adjectifs, même s’il est possible que le 
fait de pouvoir placer les adjectifs avant le substantif dans les autres LDA puisse avoir 
facilité ce processus. La structure du syntagme complémenteur il y a blanc et rose chaise 
n’est pas exactement la même qu’elle le serait en langue anglaise puisque l’article indéfini 
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a été omis. Ceci suggère que la structure du syntagme complémenteur n’est pas seulement 
issue de la langue anglaise, mais qu’elle est aussi structurée par l’IL lui-même, qui présente 
encore des lacunes quant à l’usage des déterminatifs. 
 Finalement, comme nous l’avons vu plus haut, on observe des GNAdj dans lesquels 
l’adjectif est antéposé au substantif de manière non conforme à la LC, et a également été 
identifié comme ITL lexicale issue de l’anglais. Plutôt que de correspondre à des 
occurrences où une ITL syntaxique est accompagnée d’une ITL lexicale, nous considérons 
que de tels GNAdj correspondent à des SP intégrées sous forme d’îlots de langue enchâssée 
qui ont été ou non adaptés à la LC. Nous reproduisons un exemple de séquence ci-dessous : 
[170] *INT: mmhm et tu aimes quel type de cuisine? 
 *TAN: je aime beaucoup [fʁɛnʃ]@ang cuisine.  
 *INT: mmhm. 
 *TAN: (.2) thai cuisine. 
 *TAN: (.1) et [venezuɛlan]@ang cuisine. (Tania, act.1, 160-164)  
Le GNAdj thaï cuisine pourrait également correspondre à une SP anglaise insérée comme 
îlot de langue enchâssée dans l’énoncé en français.  
 Nous pourrions en dire de même des deux GNAdj ci-dessous. Le lexème table est 
partagé entre le français et l’anglais, et ce chevauchement peut avoir déclenché un 
amalgame. Le lexème rivière est français, mais peut avoir été inconsciemment assimilé à 
son équivalent river du fait de la forte similarité entre les deux termes.  
[171] *ANG: (.2) il y a un (.2) un big@ang table table au le centre. (Angelica, act.2,  
    171) 
[172] *SOF: il y a (.2) um une [bl] a@ang blue@ang rivière. (Sofia, act.1, 305) 
 Tous ces GNAdj peuvent correspondre à des locutions chez ces participantes et donc à 
ce que Clyne (2003) qualifie de transferts multiples issus d’une LDA qui ont été insérés à 
la LM sous forme de d’îlots de langue enchâssée. Le même type de SP sur la nourriture et 
les restaurants a été employé par trois de nos participantes, sans doute parce qu’elles 
correspondent à des thèmes récurrents dans leurs vies de citadines dans une métropole 
pluriculturelle où l’accent est souvent mis sur différents types de restaurants ou de cuisines. 
Clyne (2003) remarque, en effet, que les locutions sont mémorisées à travers un usage 
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fréquent et parfois une identification faite avec la situation dans laquelle une locution 
particulière est employée.  
 Cette hypothèse a été confirmée par Ivanna dans l’entretien de suivi introspectif : 
« To be honest I don’t know why because when I read it now the 
correct sentence more logical to say au restaurant thaïlandais. But 
maybe because here you hear all the time ‘Thai’ ‘Thai’ like ‘Thai 
restaurant’ ‘Thai ‘Thai’ and I didn’t change the language so…I 
didn’t use properly French, no? I just take from the English. 
Because even in the English way ‘Thai cuisine’, you know, I put 
first the adjective and then the cuisine. It’s like straight away to 
English.222 » (Ent.suiv.Iva; 32:27)   
Ceci rappelle le phénomène d’automatisme mentionné par Lüdi et Py223 (2013). Ces auteurs 
expliquent au sujet de migrants bilingues que ces derniers déclenchent une langue 
spécifique dans des environnements spécifiques. Ils citent ainsi l’exemple de migrants à 
Neuchâtel qui se mettent à parler français dans des restaurants de leur région d’origine tant 
l’association entre restaurant et milieu d’accueil francophone est forte. Le choix de langue 
deviendrait, selon ces auteurs, « une espèce de réflexe conditionné qui échappe à tout 
contrôle » ; ils ajoutent que « ces choix automatiques sont beaucoup plus constants que le 
comportement conscient et contrôlé ». (Lüdi & Py, 2013 : 135). 
 Eleanor a également produit ce que nous considérons être des SP interlangagières : 
préféré/préfère et dépend. Celles-ci sont inspirées d’une ou plusieurs LDA. Elles ne 
correspondent cependant pas à une interaction entre ITL lexicale et ITL syntaxique, mais à 
l’application des traits abstraits d’un lemme dans une ou plusieurs LDA à un lexème dans 
la LC. Les SP interlangagières viennent donc jouer un rôle important dans la structuration 
du discours de nos participantes aux niveaux initial et post-initial. 
                                                          
222 « Pour être honnête, je ne sais pas pourquoi, parce que quand je lis maintenant la phrase correcte, c’est 
plus logique de dire au restaurant thaïlandais. Mais peut-être parce qu’ici on entend tout le temps Thai, 
Thai, comme Thai restaurant, Thai, Thai, et j’ai pas changé la langue... Je n’ai pas correctement utilisé le 
français, non ? J’uttilise juste l’anglais. Parce que la manière anglaise Thai cuisine, tu vois, je mets l’adjecitf 
en premier et ensuite le cuisine. C’est vais directement à l’anglais. »  
223 Cf section 2.3 du chapitre 2, p. 59. 
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8.5  Synthèse et conclusions 
 Notre examen global des LS d’ITL lexicales et syntaxiques sur les propriétés 
examinées a révélé qu’il existe une dissociation entre les deux niveaux, puisque les LS 
d’ITL lexicales et syntaxiques ne sont pas nécessairement les mêmes. Une variabilité existe 
cependant chez nos participants. Ainsi, Angelica semble privilégier l’anglais comme source 
d’ITL lexicales et syntaxiques, tandis qu’Eleanor semble davantage privilégier ses langues 
romanes. Les résultats sont moins tranchés chez Tania, mais il semble qu’il existe 
également chez elle une certaine confluence, avec l’anglais comme principale langue 
activée. Sofia active quant à elle ses langues romanes pour les ITL lexicales, l’anglais au 
niveau du placement de l’adjectif et ses langues romanes pour l’emploi de /ɛ/ au lieu de 
/sɛ/. Chez elle, les langues sont donc activées en même temps, mais à différents niveaux. 
Chez les participants aux niveaux plus avancés, ainsi que chez Ivanna, plusieurs langues 
sont activées à plusieurs niveaux et les phénomènes d’ITL lexicale et syntaxique semblent 
être dissociés.  
 Une question d’activation se pose donc : pourquoi certains participants activent plutôt 
une langue ou un réseau tandis que d’autres semblent s’appuyer davantage sur l’ensemble 
de leur répertoire ? Nous rappellerons qu’au niveau des ITL lexicales224, Ivanna ainsi que 
les participants aux niveaux intermédiaire et avancé, à part Miguel, se sont davantage 
appuyés sur une variété de langues que les participantes aux niveaux initial et post-initial. 
On pourra donc supposer qu’avec un niveau de compétence accru en LC, nos participants 
sont davantage en mesure d’utiliser à bon escient les ressources qui se présentent à eux : 
les LDA et la LC dans le recours aux stratégies de communication et dans la création 
d’hypothèses. D’autre part, l’activation des langues sera fonction de facteurs variés, tels 
que l’association de xénité et la fréquence d’utilisation, ainsi que de facteurs spécifiques à 
chaque individu. 
 Au niveau des énoncés, nous avons vu que nos participants pouvaient produire des 
énoncés plurilingues au niveau du lexique, ainsi que des énoncés dans lesquels la langue 
qui sous-tend la structure n’est pas la même que celle(s) qui fournit ou fournissent le 
lexique. Plusieurs langues peuvent donc être activées dans la formulation d’un même 
énoncé. Cela est possible parce que lorsqu’un item lexical est sélectionné dans le lexique 
mental, il active son lemme et son lexème, qui activent à leur tour des procédures 
                                                          
224 Cf chapitre 6 
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différentes. Étant donné que des connexions existent au niveau des lemmes et des lexèmes 
des langues d’un locuteur225 (Kroll & de Groot, 1997), lorsqu’un item lexical français est 
sélectionné, son lexème peut être activé, mais les traits abstraits d’un lemme d’une autre 
langue peuvent lui être assignés. Il est également possible que, lorsqu’un item lexical issu 
d’une LDA a été sélectionné, les traits abstraits qui lui correspondent soient activés, ou 
qu’il soit inséré à la structure en LC selon les spécifications de cette dernière.     
 Les ITL syntaxiques et lexicales ne sont pas donc forcément issues de la même langue, 
ce qui suggère que ces deux phénomènes fonctionnent parallèlement. Comme le remarque 
Myers-Scotton, « all languages are multilevel edifices226 » (2002 : 278) et les systèmes 
lexicaux et morphosyntaxiques sont complémentaires, ce qui permet un fractionnement au 
niveau de la LS. Un tel fractionnement est possible parce que la structure lexicale abstraite 
d’un lemme peut être combinée avec la forme d’autres entrées lexicales, ce qui donne ainsi 
lieu à une alternance codique composite. Le discours de nos participants est souvent de 
nature plurilingue puisque différentes langues viennent participer à sa construction et 
fournir des lexèmes. Lorsque l’on observe une confluence au niveau de la source d’ITL 
lexicales et syntaxiques, c’est parce que la structure abstraite d’un LOT a été appliquée. De 
telles occurrences sont relativement peu communes dans notre corpus et se limitent aux 
apprenants aux stades initial et post-initial.  
 La question des occurrences telles que dépend chez Eleanor et les SP telles que [fʁɛnʃ] 
cuisine soulèvent par ailleurs la question de la différenciation entre ITL lexicales et 
syntaxiques. En effet, il peut s’avérer difficile de différencier les deux. Ici encore, les 
modèles développés dans le domaine du contact des langues permettent de dépasser cette 
perception dichotomique et de concevoir la production d’un plurilingue comme complexe 
et composite. 
 Il est évident que les langues de nos participants contribuent à la production d’énoncés 
en LC à différents niveaux, sans qu’il semble y avoir de schéma type quant à quelle langue 
interagit à quel niveau. Il a, par ailleurs, été parfois difficile d’établir si une langue 
particulière sous-tend la LM, ou si le cadre morphosyntaxique correspond à une LM 
composite. Nous avons en effet évoqué tout au long de notre travail le fait que les langues 
en contact dans notre recherche partagent un nombre important de traits, ce qui rend ardue 
la tâche de déterminer une LS de phénomènes au niveau syntaxique ou lexical. Si l’on n’est 
                                                          
225 Cf section 2.1 du chapitre 2, p. 48 
226 « Toutes les langues sont des édifices à plusieurs niveaux » (notre traduction). 
353 
 
pas forcément en mesure d’identifier une langue particulière comme LS, comme cela est 
également le cas chez Perdue, Delofeu et Trévise (1992), on peut présumer que toutes les 
langues jouent un rôle. Perdue et al. notent en effet qu’une locutrice de L1 espagnole a non 
seulement recours à des prépositions et conjonctions espagnoles dans sa production en 
français L2, mais qu’elle exploite également les cognats entre ses langues. Ils remarquent 
qu’il est difficile d’établir une distinction entre les aspects espagnols et français de sa 
production. Dans le cas de nos données, le chevauchement entre les langues en contact 
donne souvent à la production de nos participants une nature plurilingue. Il semble en effet 
que nos participants puisent dans les ressources mises à leur disposition. Il est probable que 
cette exploitation est accentuée par les traits partagés entre les langues. Nous chercherons 
à établir dans le chapitre suivant quels indices dans l’output de nos participants suggèrent 
un tel appui sur les traits partagés. 
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Chapitre 9 : Les activités translinguistiques 
durant les tâches d’expression orale 
 
 Les hypothèses qu’émet un apprenant sur une LC sont, non seulement, construites à 
partir des LS et de la perception des phénomènes observés en LC, mais également à l’aide 
d’une conscience métalinguistique et d’une conscience translinguistique227. Selon Jessner 
(2006), les stratégies de communication se rapportent également aux dimensions 
métalinguistiques de l’apprentissage et de l’usage plurilingue. Comme les plurilingues ont 
un nombre accru de ressources auxquelles ils peuvent faire appel, ils peuvent davantage 
recourir à leur conscience translinguistique afin de pallier des lacunes en LC. Otwinowska 
(2015 : 120) suggère pour sa part qu’une conscience métalinguistique accrue influence les 
stratégies et techniques d’apprentissage des langues et mènera un(e) apprenant(e) à détecter 
de manière consciente les similarités translinguistiques.   
 Nous nous intéresserons donc ici à la conscience translinguistique et à la conscience 
métalinguistique en tant que composantes d’une compétence plurilingue. Chez un 
plurilingue, les différentes langues, ainsi que la perception qu’a un locuteur de la proximité 
entre ses LDA et sa LC offrent des ressources pouvant être exploitées dans l’acquisition et 
la production en LC. Nous examinerons donc les manifestations, c’est-à-dire les traces 
détectables, d’un recours à une conscience métalinguistique et translinguistique dans les 
tâches de production orale. Ce chapitre se penchera d’abord sur les ITL connectées, donc 
issues de cognats, qui traduisent, selon nous, un recours aux traits partagés entre les langues 
en contact. Nous examinerons ensuite les activités translinguistiques de nature 
épilinguistique et métalinguistique, c’est-à-dire les consultations translinguistiques, les 
commentaires  métalinguistiques ainsi que les inférences, qui constituent des 
manifestations d’un recours à la compétence plurilingue. Dans les séquences reproduites 
dans ce chapitre, les ITL lexicales seront en gras tandis que les lexèmes employés dans une 
fonction instrumentale seront en italique. 
 
                                                          
227 Cf chapitre 4 
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9.1  Les interactions translinguistiques connectées  
 Nous avons vu dans la section 6.3 du chapitre 6228 qu’il existe un recours important 
aux cognats durant les tâches d’expression orale. En effet, la majorité des ITL lexicales 
sont connectées229, c’est-à-dire qu’elles constituent des cognats soit avec une autre LDA 
que celle dont elles sont issues, soit avec la LC, soit avec les deux. Si des ITL ont été 
attribuées à plus d’une langue, elles constituent également des ITL connectées. À la suite 
de Jessner (2008a), nous considérons que le recours aux cognats constitue une stratégie de 
communication qui peut être employée afin de surmonter des lacunes en LC. Jessner 
avance, par ailleurs, que le recours aux cognats constitue une manifestation d’un recours à 
une conscience translinguistique. Elle ajoute que « the metalinguistically aware learner 
explores and analyzes points of commonality between her or his language systems to obtain 
the target language item230. » (2006 : 70). Nous reproduisons ci-dessous le tableau présenté 
dans la section 6.3 du chapitre 6. 
 ITL connectées ITL orphelines Total  
 n % n %  
Sofia 53 87 8 13 61 
Angelica 6 60 4 40 10 
Tania 25 93 2 7 27 
Eleanor 60 92 5 8 65 
Ivanna 26 87 4 13 30 
Miguel 26 96 1 4 27 
Nuria 52 79 14 21 66 
Danielle 22 71 9 29 31 
                                                          
228 Cf p. 245 
229 Cf section 5.6.2 du chapitre 5 p 207  
230 « L’apprenant qui possède une conscience métalinguistique explore et analyse les point communs entre 
ses systèmes linguistiques afin d’en arriver à la forme ou structure en langue cible en LC » (notre traduction).  
356 
 
Aurea 20 87 3 13 23 
Josefina 29 83 6 17 35 
Rose 20 83 4 17 24 
Tableau 9.1 : Dénombrement des ITL  connectées et orphelines 
 Nous nous intéresserons ici plus particulièrement aux ITL intégrées, qui sont le résultat 
d’hypothèses sur la LC. Nous nous intéresserons au fait que ces ITL intégrées sont 
connectées ou non car le recours aux cognats suggère selon nous un recours aux ressources 
offertes par les langues du répertoire, et donc un recours à la compétence plurilingue. En 
effet, les ITL intégrées sont morphologiquement ou phonétiquement adaptées et impliquent 
en conséquence une formation d’hypothèse(s) sur les traits spécifiques à LC. Il y a ainsi un 
recours à une compétence métalinguistique. L’emploi d’ITL connectées implique, quant à 
lui, la mobilisation d’une conscience translinguistique puisque le recours aux cognats 
indique selon nous une consultation des traits partagés entre les LDA ou entre la/les LS et 
la LC. Le tableau ci-dessous ne recense pas les ITL par occurrence, mais par type.  
 ITL intégrées connectées ITL intégrées orphelines Total 
 n % n %  
Sofia 28 93 2 7 30 
Angelica 2 100 0 0 2 
Tania 14 100 0 0 14 
Eleanor 39 95 2 5 41 
Ivanna 10 91 1 9 11 
Miguel 19 95 1 5 20 
Nuria 35 87 5 13 100 
Danielle 11 69 5 31 16 
Aurea 9 100 0 0 9 
Josefina 19 90 2 10 21 
Rose 15 88 2 12 17 
Tableau 9.2 : Dénombrement des ITL  intégrées connectées et orphelines 
357 
 
 La majorité des ITL intégrées employées par nos participants sont connectées, ce qui 
indique selon nous un recours à une compétence plurilingue, et plus particulièrement à une 
conscience translinguistique. Le fait que la grande majorité des ITL intégrées soient des 
cognats suggère une mobilisation des ressources que constituent les LDA dans la 
construction d’hypothèses sur la LC. En effet, ce recours indique que nos participants ont 
procédé à une recherche de similarités translinguistiques entre les langues de leur répertoire 
et se sont appuyés sur les traits partagés entre leurs LDA ou entre leurs LDA et la LC pour 
produire des lexèmes leur permettant de pallier des lacunes en LC. 
 Comme nous l’avons déjà mentionné au chapitre 6, il est possible que le fait que la 
grande majorité des ITL lexicales soient des cognats puisse simplement refléter le fait que 
les langues en contact partagent un nombre important de cognats. Toutefois, le décompte 
d’ITL connectées est plus élevé au niveau des ITL intégrées qu’au niveau global, chez la 
majorité de nos participants - Miguel et Danielle sont, de peu, des exceptions - ce qui 
signale selon nous un appui sur les cognats dans la tentative de construction de lexèmes en 
LC. Nous rappellerons que nous n’essaierons pas de déterminer si une tentative de 
construction est consciente ou non. Toutefois, étant donné que les cognats sont davantage 
connectés les uns aux autres dans le lexique mental que des termes qui ne partagent pas la 
même forme231 (de Groot & Keijzer, 2000; Kroll & de Groot, 1997; Van Hell & de Groot, 
1998), il est envisageable que ces connexions aient joué un rôle dans ce type de phénomène.    
 Nous recensons ci-dessous quelques exemples d’ITL intégrées qui illustrent bien le 
recours à différentes LDA, et donc à une conscience translinguistique : 
[173] *INT: ouais ok et la et la date de naissance de ta mère s'il te plaît. 
 *SOF: de ta mère um um ma ma mère um la date um (.1) [kins]↑ [quince@esp] de 
[febrɛʁ]↑ [febrer@cat febrero@esp] [dɛs] [no] mille [nov] [: neuf] [sɛnt] [ : 
cent] um (.3) [trãnta] [trenta@cat treinta@esp] [trãnta] [trenta@cat 
treinta@esp] huit↑ [trãnta] [trenta@cat treinta@esp] [nɔwv] [nou@cat] [: 
neuf]. (Sofia, act.1, 165-169) 
Dans l’énoncé ci-dessus, l’ITL intégrée [febrɛʁ] correspond au catalan febrer, mais nous 
lui avons néanmoins assigné le catalan et l’espagnol comme LS potentielles car [febrɛʁ] 
pourrait correspondre à une opération de construction de lexème en retirant la voyelle finale 
                                                          
231 Cf section 2.1 du chapitre 2, p. 51 
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du lexème espagnol (Giacobbe 1992 : 65). La proximité entre les lexèmes catalan et 
espagnol a de plus pu pousser Sofia à produire [febrɛʁ]. Notons, en outre, que le terme en 
LC – février – ainsi que le terme en anglais – February – constituent des cognats avec les 
deux lexèmes source, ce qui aura également pu jouer un rôle. Dans l’échange ci-dessus, 
l’ITL intégrée [kins] est probablement issue de l’espagnol quince, lexème qui constitue un 
cognat avec le lexème en LC quinze et le lexème catalan quinze [kínze]. 
[174] *INT: ok on continue um ok ça qu'est-ce que c'est ça? 
 *ELE:  um (.1) [kʁo] [koʁtɛ]̃↑ [curtain@ang cortina@spa&por] [: rideau]. 
 (Eleanor, atc.2, 37-39) 
 L’ITL intégrée [koʁtɛ̃] semble être une construction issue des trois LDA d’Eleanor, là 
encore par la suppression de la voyelle finale et la nasalisation du <in> ou et du <ain>. 
L’existence d’un cognat entre ses LDA l’a probablement menée à considérer que le terme 
en LC devait selon toute logique constituer lui-même un cognat. 
[175] *TAN: um parce que c'est (.3) une une ville une ville um (.2) très grande (.3)  
   dynamique c'est c'est um il um c'est très dynamique et [kosmopolitĩ]↑  
   [:cosmopolitan@ang]. (Tania, act. 1, 18-20) 
 Dans l’énoncé ci-dessus, nous avons considéré que [kosmopolitĩ]↑ était une ITL 
intégrée issue de l’anglais cosmopolitan car la terminaison en <an> a, selon nous, poussé 
Tania à produire le [ĩ] final. L’équivalent espagnol et italien, cosmopolita, a néanmoins pu 
entrer en jeu dans la sélection de ce lexème. Tout comme dans le cas de [koʁtɛ̃], l’existence 
d’un cognat partagé par toutes les LDA, l’a probablement conduite à produire 
[kosmopolitĩ], choix par ailleurs très proche du terme en LC métropolitain, qui a peut-être 
lui-même joué un rôle.  
[176] *INT: comment dit-on ça qu'est-ce que c'est? 
 *ELE: oh um une une [sofa]↑ [ : sofa@ang&esp&por] [: canapé] ? (Eleanor, 
    act.2, 18, 19) 
[177] *INT: donc um comment ça s'appelle ça est ce que tu sais? 
 *IVA: um [sofa]↑ [: sofa@ang&esp&por]? (Ivanna, act.2, 12-14) 
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Eleanor et Ivanna produisent toutes les deux l’ITL intégrée [sofa] pour exprimer canapé. 
Sofa est un lexème partagé par trois de leurs LDA, et leur conscience translinguistique de 
ce point commun les a sans doute amenées à produire ce lexème.  
9.2  Les consultations translexicales 
 Par consultation translexicales, nous entendons les activités qui consistent en un appui 
sur des lexèmes de LDA pour pallier des lacunes lexicales en LC232, c’est-à-dire des 
activités de recours aux LDA pour épauler la production en LC, mais également un appui 
sur les LDA dans des moments d’incertitude au sujet de la LC. Ces séquences de recherche 
lexicale illustrent bien encore une fois le recours aux LDA chez nos participants. 
[178] *SOF: um je je [prepɛr] [: prépare] um la dîner per@cat [le] [me] [mõz] [: mon] 
   amis. Um le secret@ang santa@ang↑ papa@esp noel@esp↑ xxx  
   nadal@cat↑ um. (Sofia, act.1, 48-51) 
 Dans cet énoncé, Sofia passe par toutes les langues de son répertoire lorsqu’elle 
éprouve des difficultés à exprimer le terme père Noël ou papa Noël.  
[179] *SOF: um je um je je vais à la balonmano@esp↓ [ : hanball] um (.2)   
   balomain@esp↑ [pa] la  um [ɛlt]@ang [health] [ : santé] um à la à la mon 
   um cœur et je je je [baʃ] um pivot pivot position. Um botar@esp&cat↓ [: 
   faire rebondir] [bot]@esp&cat↑ de ball@ang↑ de la bola@esp↑ [: balle] 
   de. (Sofia, act.1, 79-84) 
 Dans l’énoncé ci-dessus, Sofia éprouve des difficultés à exprimer un nombre important 
de lexèmes. Il est tout d’abord intéressant qu’elle n’ait pas eu recours au terme partagé par 
le plus grand nombre de ses LDA lorsqu’elle a essayé d’exprimer handball. Balomain est 
une ITL intégrée issue de l’espagnol balonmano et adaptée au français par le recours au 
lexème main. Sofia fait ici preuve d’une grande créativité lexicale. Le terme en LC est 
néanmoins handball, terme identique à l’anglais handball et très proche du catalan handbol. 
Ceci est peut-être dû à un effort, conscient ou inconscient, d’éviter le recours à la langue 
anglaise, perçue comme étant la plus éloignée de la LC au niveau lexical. Rappelons que 
la langue anglaise n’a été LS que de 11% des ITL lexicales chez cette participante. 
                                                          
232 Cf section 4.4, chapitre 4, p. 136 
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L’anglais n’a, en outre, été la LS que d’une ITL intégrée, [ɛlt] produit dans l’énoncé ci-
dessus. Le lexème [bot] est quant à lui probablement le résultat d’une consultation 
translexicale puisqu’il est issu d’un lexème partagé par l’espagnol et le catalan. Les lexèmes 
ball et bola ont été classifiés comme inserts implicites, mais il ressort néanmoins que Sofia 
a recours à deux de ses langues pour l’aider à surmonter cette lacune lexicale. 
[180] *SOF: um mon père est (.1) [baʃ]@cat↑ [baixt] [ : petit] um (.2) [ɛl] est (.1)  
   grosse↑ et [ɛl] [ɛl] [kabɛl]@esp&cat [cabello@esp cabells@cat]                 
   [ : cheveux] est [nɛgʁ]@esp&cat↑ [negro@esp negre@cat] [ : noir] um  
   [ɛl] est (.1) [ɛl] [ju] [ul]@cat [ull] [yeux] a est um [nɛgʁ]@esp&cat  
   [negro@esp negre@cat]. [ɛl] [pi]@esp [piel] [ : peau] um [dɛʁm]  
   [dɛʁm]↑ piel@spa↑ est [ɔskuʁ]@esp [ɔskuʁ]@esp [oscuro@] [ : foncé]. 
   (Sofia, act.1, 197-203) 
 Sofia a, ici encore, recours à la consultation translexicale puisqu’elle emploie des ITL 
intégrées - [kabɛl] et [nɛgʁ] - qui s’appuient sur ses deux langues romanes. D’autre part, 
lorsqu’elle cherche à exprimer le terme peau, elle se base tout d’abord sur l’espagnol piel 
et a ensuite recours à [dɛʁm]. Ce lexème est issu du grec ancien et est présent dans chacune 
des langues de son répertoire. Nous avons donc encore un recours à la compétence 
plurilingue par la consultation translexicale et une capacité manifeste à la créativité 
lexicale. 
 Les lexèmes non conformes à la LC chez Sofia sont principalement issus du catalan et 
de l’espagnol. Durant la tâche, et alors qu’elle venait d’avoir recours à des ITL intégrées, 
Sofia a commenté : 
[181] *SOF : je suis désolée mais mon français très mixé [katalan] [ɛspaɲola]@esp&cat 
      haha. (Sofia act.1, 85,86) 
Ceci suggère un certain niveau de conscience de l’influence de l’espagnol et du catalan 
sur son output et signale que ces langues sont employées au sein de stratégies 
communicatives.  
 Eleanor a, elle aussi, recours à la consultation translinguistique. Lorsqu’elle a produit 
certaines ITL intégrées, elle est passée par plusieurs langues pour tenter de parvenir à ses 
fins : 
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[182]  *ELE: um il y a une [f] um une fleuve le Avon. Um [i]@esp&por [ : et] il y a des 
   musées  de [ʁoman]@ang [ʁoman]@ang↑ de [ʁomano]@spa&por↑   
   [ : romain] ouais haha um et c'est ouais c'est c'est bien. (Eleanor, act.1,  
   122-125) 
 Dans l’énoncé [182], Eleanor passe d’abord par l’anglais pour ensuite recourir à un 
lexème commun à l’espagnol et au portugais. Dans l’énoncé [183], elle passe par ses deux 
langues romanes pour ensuite en arriver au terme cible, qui pourrait éventuellement être 
lui-même le résultat d’une adaptation phonologique du terme anglais rest.   
[183]  *ELE : aujourd'hui seulement c'est le c'est le centre um que c'est c'est historique.  
   Le le [dem] [demaj]@por↑ [demais] le [dema]@esp↑ [demás] c'est le le 
   reste c'est um moderne très moderne (Eleanor, act.1, 133-137) 
L’énoncé [184] voit le recours à l’espagnol, puis à l’anglais. 
[184] *ELE: et le gens le gens sont (.1) plus plus aimables um plus [amabl]@esp  
   [amabl]@esp↑ [amable]  plus [amikabl]@ang↑ [amicable] [ : aimable]  
   ouais? (Eleanor, act.1, 153-155) 
 Au niveau de l’énoncé [185], elle a d’abord recours au lexème [indjan], qui peut être 
issu de l’anglais et du portugais et, lorsqu’elle éprouve des difficultés à se souvenir du mot 
chinois, elle a recours à des ITL intégrées issues de l’espagnol, puis du portugais pour 
ensuite demander de l’aide en anglais et finalement se remémorer le lexème cible. 
[185] *INT: et tu tu vas dans quel type de restaurant? 
 *ELE:  um tous les types [m] (.1) mais préféré aller au à un restaurant um que [s] 
 que fait le cuisine um [indjan] [indian@ang indiano@por] o@spa o@spa 
 [ : ou] um (.2) [ʃin] [ʃino]@esp↑ [chino@esp] [ʃin] [ʃine]@por↑ 
 [chinês@por]. 
 *INT: mmhm. 
 *ELE: Chinese@ang↑. 
 *INT: mmhm. 
 *ELE: non? 
 *ELE: um chinoise. (Eleanor, act.1, 224-233) 
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 Dans l’énoncé [186], elle passe également par le portugais et l’espagnol pour des ITL 
intégrées avant de recourir à l’anglais comme dernier recours pour demander de l’aide. 
[186] *ELE: ok um um tu peux [ʁã] rencontrer um beaucoup de de gens [difeʁɛ]̃  
   différents um [i]@esp&por c'est (.1) j'aime le sentiment que um que que  
   (.4) de de um (.1) oh god@ang [aʒuda]@por [ajudar] [: aider] um  
   [ajudar]@esp↑ [ayudar] [aʒudar]@por↑ [ajudar] um o@esp&por non  
   non um (.2) help to help you know helping people. (Eleanor, act.1, 410- 
   415) 
 Eleanor a d’ailleurs exprimé une certaine prise de consciente de son recours à 
l’espagnol, elle note en effet durant la tâche d’expression orale : 
[187] *ELE: (.3) ouais um et c'est c'est une une beau [opoɹtunidad]@esp [oportunidad]  
[: opportunité] une beau [opɔɹtun] (.1) [opoɹtunidad]@esp [oportunidad] ouais um 
(.1) um (.3) [ɛkspɛrjɛnθar] ↑ [experience@ang, experienciar@esp&por] o@spa 
[ɛkspɛrjɛnθar] [: experience@eng, experienciar@spa&por] um une une [plat] [: 
plat] une [plat] [: plat] um (.2) [nɔvəl]@ang↑ [: novel] no I’m just pardon haha. je 
[p] je parle um trop um beaucoup de fautes qui est d'espagnol mais. (Eleanor act.1, 
238-246) 
 On notera qu’elle reconnaît avoir recours à l’espagnol - ce qui pourrait d’ailleurs nous 
porter à considérer que [opoɹtunidad] et [ɛkspɛrjɛnθar]  sont toutes deux issues de cette 
langue - mais ne mentionne pas le recours à l’anglais pour [nɔvəl] - ce qui soulève la 
question du degré de conscience du recours aux LDA et nous a poussé à également attribuer 
[ɛkspɛrjɛnθar] au portugais et à l’anglais.  
 Dans l’exemple suivant, Danielle demande de l’aide avec l’insert implicite aquarius. 
L’emploi de l’ITL intégrée [akwaʁi] semble selon toute logique être appuyé sur le terme 
aquarius. Nous l’avons également assigné à l’espagnol car le terme dans cette langue est 
proche de l’anglais et aura donc également pu jouer un rôle.   
[188] *DAN: c'est une et son um [= fait tut] son [o] horoscope elle est um une um  
    [a] [akwa] aquarius@ang↑ [akwaʁi]↑ [aquarius@ang,     
    acuario@esp]. 
  *INT: um je je crois que c' est verseau. (Danielle, act.1, 534-536) 
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 On notera que, dans l’énoncé suivant, Rose commence à activer deux termes espagnols 
– tienda, qui signifie tente, et carpa qui signifie chapiteau ou marquise. Le lexème [ʃaʁp] 
est intéressant car il pourrait en réalité s’agir d’une ITL intégrée formée par chapiteau et 
carpa. Il est également intéressant de noter que Rose ne tente pas de s’appuyer sur le lexème 
anglais, qui est pourtant pratiquement identique au lexème cible. Cela suggère donc que 
Rose, ayant identifié les langues romanes comme étant plus proches de la LC, privilégie 
ces langues dans les tentatives de création lexicale.  
[189] *INT: ok ça c'est quoi? 
  *ROS: (2.) um une (5.) xxx [tjɛn] um [ʃa] uh une [ʃaʁp]↑ non non non c'est pas. 
  *INT: une tente. (Rose, act.2, 39-42) 
 De même, dans l’extrait suivant, le recours à l’insert implicite bandera en se parlant à 
elle-même est un indicateur que l’ITL intégrée [bandi] est inspirée de ce terme. Il est peut-
être également issu du portugais. 
[190] *INT: ça tu sais ce que c'est ça? 
  *ROS: ah une um (1.) [ban] (5.) [bandi]↑ [bandera@esp bandeira@por] non (4.) 
    bandera@esp [=whispers] (11.) um je souviens pas. 
  *INT: non? 
  *INT: un drapeau. (Rose, act.2, 74-78) 
 On relève également une mobilisation des LDA comme points de référence dans des 
cas d’incertitudes quant au terme en LC.  
[191] *TAN: um ma@ita mais (.1) je ne je ne cuisine pas (.3) souvent 
 *INT: ah oui 
 *TAN: um [ʁɔʁmãnt] um [ʁ] [ʁa] rarement um seul um quand (.3) je nécessité 
(.2)  mais je ne je ne je ne fais pas je ne (.1). 
 *TAN: nunca@esp nunca@esp [jamais] [= murmure].   
 *TAN: je jamais nécessité hahaha. 
 *TAN: um quand je. 
 *TAN: estar@esp [être] [= murmure].     
 *TAN: je je (.4) j'ai [unt] (.1) malade↑ un malade mon frère cuisine per@ita moi 
 haha. (Tania, act.1, 257-269) 
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 [192] *TAN: um les maisons (.1) 
 *TAN: tienen@esp je a tu as il y nous avez vous avez ils sont [= murmure]. 
 *TAN: les [mɛzwa] les maisons sont (.6) toits (.2) um rouges grises (.2) gris gris 
 bleus (.2) et verts. (Tania, act.2, 301-305) 
On note ici un véritable appui sur l’espagnol, qui semble constituer la langue d’appui sur 
laquelle Tania se rabat lors de moments de doute ou lorsqu’elle semble avoir besoin de se 
reprendre. Dans les exemples [191] et [192], Tania a recours à ce que Jessner (2006) 
qualifie de stratégie compensatoire dans le cas d’insécurité lexicale. 
 Dans l’énoncé suivant, Nuria semble recourir à l’anglais comme langue d’appui, lui 
permettant de gérer une insécurité quant à la LC. Les mots en anglais sont prononcés 
comme si elle se parlait à elle-même. 
[193] *NUR: (.1) um xxx ah ok um mon [ma]@ ma mère c'est le (.3) nineteen@ang 
    nine@ang (.3) dix-neuf de [m] mars mai (.1) um de mille [novas] neuf 
    cent (.2) uh (.2). (Nuria, act.1, 625-628) 
Nuria exhibe un recours à ses LDA lorsqu’elle éprouve des difficultés à se remémorer le 
terme en LC. Dans l’énoncé ci-dessous, elle se parle à elle-même et active le terme espagnol 
suelo, vraisemblablement pour tenter de récupérer le terme sol avant de demander de l’aide 
avec l’insert implicite anglais floor. Le même procédé est répété lorsqu’elle cherche le 
terme foncé.   
[194] *NUR: et à côté de la canapé il y a um des petits tableaux um tables avec des  
    lampes et avec des um photos aussi. Et um dans le (.1) suelo@esp [=  
    murmure] um floor@qng↑ haha. 
  *INT: sol. 
  *NUR: sol. 
  *INT: mmhm. 
  *NUR: il y a un un tapis de [kolɔʁ]@esp&ang&ita um noir marron [vɛʒ] [:  
    beige] et (.1) [bɛʁt] [ : verte]. 
  *INT: mmhm. 
  *NUR: blanche (.2) peut-être un un rouge [wɛ]̃ [: vin] um de [ko] [= fait tut] que 
    c'est très très une um oscuro@esp [= murmure] um dark@ang↑ [: foncé] 
    [doɹk] bah. (Nuria, act.2, 358-372) 
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 Contrairement à ce que l’on a observé chez Sofia et Eleanor, la consultation 
translinguistique ne donne pas lieu à des d’ITL intégrées dans ces énoncés. Dans l’énoncé 
ci-dessus, l’espagnol sert de langue d’appui lorsque Nuria tente de se remémorer le terme 
en LC et l’anglais est employé pour demander de l’aide, donc dans une stratégie d’appel à 
l’autorité233 (Kellerman & Bialystok, 1997).  
 Dans cette section, nous avons examiné des cas de consultations translexicales, c’est-
à-dire des séquences durant les quelles nos participants s’appuient sur leurs LDA pour la 
création d’ITL intégrées, ou dans des moments d’incertitude. Un rapprochement peut être 
fait entre les phénomènes que nous avons observés avec Jessner (2006) et Herwig (2001). 
On note tout d’abord, comme chez Jessner (2006), des cas d’appui sur les LDA qui 
signalent une insécurité lexicale. On note par ailleurs, comme chez Herwig (2001) la 
production d’ITL intégrées qui sont issues de consultations translinguistiques. Nos 
participants ont recours aux ressources offertes par leurs LDA, que cela soit conscient ou 
non, pour les aider à résoudre des problèmes de communication. L’appui peut être fait sur 
une ou plusieurs LDA et témoigne souvent d’une grande créativité. Dans la majorité des 
énoncés présentés ci-dessus, l’importance des cognats est évidente puisque les ITL 
intégrées employées dans ces séquences sont des ITL connectées.  
9. 3 Traces explicites d’une conscience translinguistique 
 Les phénomènes que nous avons observés jusqu’à présent dans ce chapitre constituent 
des traces implicites d’activité translinguistiques qui s’apparentent à des activités 
épilinguistiques. Nos participants ont également produit des traces de leurs activités 
translinguistiques, qui s’apparentent à des activités métalinguistiques et prennent plusieurs 
formes. Sofia exhibe sa conscience translinguistique à trois reprises et compare ses langues 
spontanément, sans y avoir été encouragée234. Elle réfère ainsi la LC à la syntaxe de 
l’espagnol : 
[195] *INT: et pour la description tu commences les phrases avec il y a.  
 %com: il y a est écrit sur le tableau blanc interactif. 
 *INT: il y a. 
                                                          
233 Cf section 4.4 du chapitre 4, p. 138. 
234 Rappelons qu’elle n’avait pas bénéficié de leçons avec nous. 
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 *SOF: ah ok. 
 *INT: tu comprends? Donc il y a blabla. 
 *SOF:  je pense que oui. Oh what's the name. À la [kwin] um il a una@esp&cat 
 [kap] il a un canapé il a un tapis. 
 *INT: voilà exactement mais aussi alors utilise les couleurs. 
 *SOF: ah les couleurs. 
 *INT: les couleurs et les formes aussi d' accord? 
 *SOF: les couleurs um comme espagnol. 
 *INT: ah alors ok je je te donne ouais. 
 *SOF:  une cosi@esp&cat [si] um rose une cosi@esp&cat rose yeah oui? 
(Sofia,  act.2, 74-90) 
 Elle fait donc un rapprochement entre la syntaxe française et espagnole au niveau du 
placement de l’adjectif avant de commencer l’activité de description d’images. On notera 
qu’elle n’emploie pas de métalangage, ce qui reflète peut-être le fait que nous n’ayons pas 
nous-même employé ce langage lorsque nous avons introduit la tâche. On remarquera 
également qu’aucune référence n’est faite au catalan. Ceci peut signaler que le catalan n’est 
pas activé dans cette comparaison translinguistique, ou qu’elle n’a pas mentionné le catalan 
en raison de la manière dont elle a identifié sa locutrice comme personne n’ayant aucune 
connaissance de cette langue.  
 Lorsqu’il lui est demandé si elle comprend le terme tapis, elle devine sa signification 
et remarque : 
[196] *SOF: tapis est le la um. 
 %com: Sofia montre le sol. 
 *INT: ouais sous la table par exemple. 
 *INT: ouais parfait exactement. 
 *SOF:  espagnol espagnol très similar@esp&qng&cat similar@esp&qng&cat. 
(Sofia, act.2, 29-33) 
 Elle exprime donc explicitement que l’espagnol l’a aidée à inférer la signification du 
mot en LC. Encore une fois, aucune mention n’est faite du catalan, qui possède pourtant le 
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terme tapís235. Dans l’échange ci-dessous, elle fait la comparaison entre l’espagnol et le 
français, mais n’a pas eu recours à l’anglais pour inférer la signification du lexème mouton : 
[197] *INT: un mouton. 
 %com : mouton est écrit sur le tableau blanc interactif 
*SOF: je n'ai pas compris. 
*INT: baih. 
*SOF: oh! 
*INT: un mouton. 
*SOF: ouh (.5) très différent xxx espagnol. 
*INT: pardon? 
*SOF: différent de de l'espagnol espagnol est borrego@esp. (Sofia, act.2,  
    243-250) 
 Rappelons que Sofia n’avait pas bénéficié de cours particuliers avec nous, et n’avait 
pas pratiqué le français depuis plusieurs années avant de s’acquitter des tâches d’expression 
orale. Elle n’avait donc que peu de ressources en LC dans lesquelles puiser et a, tout au 
long des tâches de production orale, exploité au maximum celles que ses LDA lui 
fournissaient. Notons que Sofia est enseignante d’espagnol et que dans le questionnaire que 
nous lui avons demandé de remplir elle a indiqué qu’elle avait parfois recours à la 
comparaison avec le français lorsqu’elle enseignait l’espagnol à des francophones. Le 
recours aux comparaisons translinguistiques fait partie de ses pratiques professionnelles et, 
vraisemblablement, également de ses pratiques de locutrice plurilingue. Notons finalement 
que dans les activités translinguistiques mentionnées ci-dessus, elle ne mobilise que la 
langue espagnole. Il est donc possible que l’espagnol joue un rôle de langue de référence 
pour les comparaisons translinguistiques explicites. 
 L’énoncé ci-dessous laisse supposer que Nuria s’est appuyée sur l’espagnol pour 
produire une innovation lexicale ou bien que la similarité avec le terme en LC et son 
équivalent en espagnol l’a aidée à le mémoriser et y accéder. Elle verbalise en tout cas sa 
capacité à faire des comparaisons translinguistiques en indiquant que le terme en LC 
                                                          
235 Le catalan tapís et l’espagnol tapiz signifient en réalité tapisserie. 
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s’apparente à celui de sa L1236 et témoigne ainsi de son recours à ses ressources 
plurilingues.  
[198] *NUR: et un un [o] un autre voiture um un [dekopotabl]↑. 
  *INT: très bien haha tu connais ce mot? 
  *NUR: ouais xxx c'est [si] um [similaʁ]@esp&ang&ita en espagnol. (Nuria,  
    act.2, 407-409)  
 On observe durant les tâches de production orale chez Tania des marques de 
consultation translinguistique dans lesquelles elle rapproche l’espagnol à la LC. Dans les 
séquences [199] et [200], l’espagnol aide la locutrice à structurer des énoncés en LC. Il 
semble que, dans l’énoncé ci-dessous, la participante ressent une certaine insécurité par 
rapport à ce qu’elle a produit et s’appuie donc sur l’espagnol. Cette mobilisation 
d’équivalent espagnol à la structure cible traduit une conscience des similarités entre les 
deux langues à ce niveau et une technique permettant de les exploiter.     
[199] *TAN: um je vais je vais (.5) ah je vais aller 
 *TAN: [- spa] yo voy a [= murmure] [ : je vais à]    
 *TAN: je vais um [= murmure] 
 *TAN: je (.4) ah je vais aller je vais aller je vais aller à le cinéma. (Tania, act.1, 
225-229) 
 De même, dans l’énoncé suivant, Tania corrige un GNAdj non conforme à la LC. Elle 
semble ressentir un doute sur rouge [bɔtwa] et a donc recours à la structure espagnole 
équivalente pour l’aider à produire un GNAdj conforme.  
[200]  *TAN: um il y a un route (.2) um per@ita (.4) [bɔtwa]↑ [ : voiture] et bus. 
 *TAN: il y a um une rouge (.2) [bɔtwa]↑ [ : voiture].     
 *TAN: [- spa] rojo carro [=! murmure] [ : rouge voiture]   
 *TAN: non un [bɔtwa]↑ [ : voiture] rouge et un bus vert. (Tania, act.2, 285-289) 
Dans les exemples [199] et [200] plus particulièrement, la langue espagnole sert de 
référence pour les constructions syntaxiques. Le recours à l’espagnol en [200] lui permet 
                                                          
236 Descapotable 
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notamment de corriger un énoncé et de produire des GNAdj conformes à la LC. Tania 
emploie donc sa conscience translinguistique à bon escient. 
 Nos participants font également parfois des rapprochements entre leurs LDA et la LC 
lorsque de nouveaux lexèmes sont introduits. Ainsi chez Eleanor, le terme chaise est 
rapproché à chaise-longue - un des nombreux termes anglais empruntés au français - et qui 
signifie méridienne: 
[201] *INT: une chaise. 
 *ELE: une chaise oh yeah chaise-longue for example. (Eleanor, act.2, 172-174) 
 Lorsqu’elle rencontre des difficultés à exprimer le terme nouveau, nous lui fournissons 
le mot qu’elle cherchait et elle remarque : 
[202] *ELE: comment tu dis t'on um (.1) um I can't remember what I was saying now. 
 *INT: um tu veux dire um nouveau je pense. 
 *ELE: nouveau nouveau oh ouais le nouveau cuisine yeah. (Eleanor, atc.1, 247-
    251) 
 Le terme nouveau cuisine237 n’est pas correct, mais il en reste néanmoins qu’Eleanor 
compare les termes en LC à ceux de sa L1, qui sont issus de cette même LC, et active donc 
sa conscience translinguistique. 
 Dans l’échange [203], une correspondance est faite avec un terme existant déjà dans le 
lexique de la participante. Les objets du monde réel auxquels se réfèrent ces deux termes 
ne sont pas exactement les mêmes, mais cette séquence traduit un désir d’ancrer un nouveau 
terme à un autre déjà existant dans le lexique mental : 
[203] *INT: ça alors ça c'est un canapé et ça c'est quoi? 
 *IVA: ah um (.1). 
 *INT: tu sais pas. 
 *INT: un fauteuil. 
 *IVA: ah fauteuil como@esp&por [futɔn]. (Ivanna, act.2, 22-26) 
                                                          
237 Le terme est en effet nouvelle cuisine. Il s’agit d’un emprunt qui a été intégré à la langue anglaise.  
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 Ceci semble témoigner du processus d’ancrage de nouveaux items lexicaux à des items 
lexicaux déjà existants dans le lexique mental, tel que proposé par Paradis (1985) et Hall et 
Ecke (2003)238. On note le même processus chez d’autres participants. La séquence ci-
dessous se produit lorsque du vocabulaire est fourni à Tania afin qu’elle puisse effectuer 
une tâche de description d’image. 
[204] *INT: une vache 
 *INT: vache 
 *TAN: ah! 
 *TAN: vaca@esp [=! murmure] (Tania, act.2, 207-210) = (vache) 
 Tania semble ici reconnaître que le lexème en LC est un cognat de son équivalent en 
L1. Il est donc possible que le recours à la langue espagnole dans cette occurrence ait pour 
fonction de faciliter la mémorisation du terme en LC par un procédé d’ancrage à un lexème 
déjà existant dans le lexique mental. De même, chez Danielle et Josefina qui font un 
rapprochement entre des termes introduits et leurs équivalents en anglais.   
[205] *INT: comment tu appelles ces hommes-là des hommes comme ça? 
  *DAN: (.4) c'est comme c'est un homme um des années um plus âgées. 
  *DAN: um um oui um (.5) non. 
  *INT: non un [s] un soldat. 
  *DAN: ah oh! 
  *DAN: soldier@ang ok. (Danielle, act.2, 62-67) 
[206] *INT: tu connais soldat tu vois comme ça um une lance. 
  *JOS: [lɛns]@ang mmhm lance. (Josefina, act.2, 48, 49) 
 Dans l’énoncé ci-dessous, la participante ne se réfère pas à une LDA, mais à la LC elle-
même. Cet exemple nous paraît intéressant à mentionner car nous avons, tout au long de ce 
travail, souligné le fait que tout le répertoire langagier d’un apprenant pouvait entrer en jeu 
dans l’acquisition d’une nouvelle langue, dont la LC elle-même. Cet exemple illustre ce 
recours à la connaissance d’un terme en LC comme ressource plurilingue. 
[207] *INT: um le reste um ça tu sais ce que c'est comme animal ça? 
                                                          
238 Cf section 2.2 du chapitre 2, p. 53 
371 
 
  *AUR: um ce n'est pas [mu] mouton. 
  *INT: non c'est une chèvre. 
  *AUR: ah of@ang [ku]@ang [: of course] um bien sûr! C'est le le fromage de  
    chèvre. (Aurea, act.2, 55-59) 
 Certains de nos participants ont explicitement fait preuve d’une capacité à mobiliser 
les langues de leur répertoire afin de les aider dans la structuration de leurs énoncés en LC 
et à deviner la signification de mots en LC. Ils ont également une propension à établir des 
liens entre les lexèmes en LC introduits et ceux déjà présents dans leur répertoire 
plurilingue.  
9.4  Les inférences 
 Comme cela a été évoqué au niveau de la séquence [196] dans la section 9.2 de ce 
chapitre, nos participants ont eu recours à leurs LDA pour inférer la signification de certains 
lexèmes en LC. Ces inférences ont été rendues possibles par les correspondances faites 
entre les cognats de leurs répertoires. Dans la séquence suivante, la francisation [finɛtʁ] 
signale, selon nous, l’activation du catalan finestra pour la compréhension du terme fenêtre. 
Sofia a fait jouer la correspondance interlangagière entre un lexème de son lexique et le 
lexème qui lui est présenté en LC. 
[208] *INT: haha ok ensuite je continue une fenêtre. 
 %com: une fenêtre est écrit sur le tableau blanc interactif. 
 *SOF:  [finɛtʁ] [ : finestra@cat] um est la um [glas] um cristal@esp um à le mur. 
 (Sofia, act.2, 47-50) 
 Angelica en a fait de même dans les échanges suivants. Dans le premier échange, la 
similarité de forme entre le lexème en LC courir et celui en espagnol correr lui a servi à 
inférer la signification. 
[209] *INT: et courir tu comprends courir hein? 
 *ANG:  correr@spa. (Angelica, act.3, 27, 28) 
 Le même procédé a été appliqué ci-dessous pour la correspondance entre passer et 
pasar. 
[210] *INT: voiture passer rouge lentement. 
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%com: les mots voiture, passer, rouge et lentement sont écris sur le tableau blanc 
interactif. 
*INT: tu comprends lentement hein? 
*ANG: oui um passer pasar@esp? (Angelica, act.3, 38-42 
 Notons par ailleurs au sujet du dernier énoncé que le lexème lentement n’avait pas été 
introduit durant les leçons que nous avions dispensées à Angelica. Nous avons tout 
simplement supposé que le jeu des transparences interlangagières permettrait à Angelica 
de comprendre ce terme, dont l’équivalent espagnol est lentamente. 
 Miguel et Josefina vont de leur côté explicitement recours à une inférence basée sur 
l’espagnol dans la compréhension du mot prévenir, qui a été introduit au début de la 
troisième tâche. 
 [211] *INT: um attends je vais um prévenir tu comprends prévenir? 
 *MIG: um je pense que c'est la même chose que en espagnol. (Miguel, act.3, 145-
     148) 
[212] *JOS: prévenir je pense que c'est comme en espagnol prevenir@esp. 
 D’autres lexèmes introduits durant les activités 2 et 3 ont pu donner lieu à des 
correspondances interlangagières, mais étant donné que ces correspondances n’ont pas été 
verbalisées, nous ne pouvons pas les inclure de manière certaine. Ainsi dans l’échange 
suivant, les correspondances avec, au moins, la langue anglaise auront pu aider la 
participante à comprendre les termes introduits, mais il est également possible que ces 
lexèmes français lui soient déjà familiers : 
[213] *INT: um une télévision tu comprends? 
 *INT: une lampe? 
 *TAN: je comprends. 
 *INT: une table. 
 *INT: bon je pense que c'est tout. (Tania, act.2, 51-55) 
 Lorsque nos participants se sont appuyés sur leurs LDA pour inférer la signification de 
lexèmes en LC, cela n’a pas toujours été un succès, tel que l’illustrent les échanges suivants. 
Dans le premier, Sofia associe la forme du lexème rideau avec celle de l’espagnol radiador, 
qui signifie radiateur.  
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[214] *INT: ah un rideau. 
%com: un rideau est écrit sur le tableau blanc interactif. 
*SOF:  um mon um um radiador@esp&cat [: radiateur] um (.2) um 
 invierno@esp↑  [: hiver] um (.1) [invɛʁn]↑ um ouh chaud [ra] [brədjo] à 
 le mur électricité. 
*INT: ah c'est alors le rideau c'est sur la fenêtre. (Sofia, act.2, 52-57) 
 Dans l’échange [215], elle associe selon toute vraisemblance canapé à l’anglais et à 
l’espagnol canapé et au catalan canapè, qui ont le sens d’amuse-gueules : 
[215] *INT: tu comprends canapé? 
 *SOF: canapé est petit um [biskit]↑ [: biscuit@eng]? (Sofia, act.2, 13, 14) 
 Le même phénomène s’est produit chez Angelica qui, une fois que nous lui avons 
indiqué que canapé ne se référait pas à de la nourriture, a continué à tenter d’inférer le sens 
de ce terme en s’appuyant sur un autre des lexèmes de son répertoire, probablement 
l’anglais canopy qui signifie entre autres auvent: 
[216] *INT: est-ce que tu comprends canapé? 
 *ANG: um nourriture? 
 *INT: non non c'est pour um. 
 *ANG:  oh oh le tent@ang↑ [: tente]? (Angelica, act.2, 25-28) 
 Dans la séquence [217], l’oiseau auquel Angelica se réfère est un vautour, qui se trouve 
en premier plan d’une des images à traduire. Or, vautour se traduit par vulture en anglais. 
Il semble donc qu’elle ait fait le rapprochement entre voiture et vulture, qui partagent en 
effet quelques traits phonétiques. 
[217] *INT: donc le vocabulaire donc tu as une voiture est-ce que tu comprends ce que 
   c'est qu'une voiture? 
*ANG:  the bird@eng [: voiture]. (Angelica, act. 2, 206-208) 
 Dans l’échange [218], un rapprochement a, selon toute vraisemblance, été fait entre 
campagne et l’espagnol compañia ainsi que l’anglais company, qui signifient tous deux 
compagnie. 
[218] *INT: alors est-ce que tu comprends campagne? 
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 *ANG: with@ang someone@ang? (Angelica, act.2, 55, 56) 
 Les langues des répertoires de nos participants sont, non seulement, employées dans la 
création de lexèmes sous forme d’ITL intégrées, ou comme point de référence dans la 
mémorisation de nouveaux lexèmes, mais également afin de procéder à des inférences au 
sujet de nouveaux lexèmes de la LC. Dans le cas des inférences, il semblerait que nos 
participants activent l’ensemble de leur répertoire. Les lexèmes des LDA son en effet 
activés en fonction de leur ressemblance avec les lexèmes cibles, quelle que soit la langue 
à laquelle ils appartiennent, même si cela n’est pas toujours une réussite.   
9.5  Synthèse et conclusions 
 Le présent chapitre a montré la capacité de nos participants à mobiliser les ressources 
offertes par leur compétence plurilingue, c’est-à-dire à employer leurs systèmes 
linguistiques ainsi que leur conscience métalinguistique et translinguistique. En effet, 
lorsqu’ils ont fait face à des difficultés en LC, notamment au niveau lexical, nous faisons 
l’hypothèse qu’ils se sont appuyés sur les traits partagés entre les langues de leur répertoire, 
puisque la vaste majorité des ITL lexicales sont des ITL connectées, c’est-à-dire des 
cognats. Nous avons, par ailleurs, constaté qu’un nombre encore plus important d’ITL 
intégrées sont des ITL connectées. La production d’ITL intégrées implique la construction 
d’hypothèses sur la forme des lexèmes en LC, et donc un recours plus ou moins conscient 
à la conscience métalinguistique. Le fait que ces ITL intégrées soient, dans leur grande 
majorité, des ITL connectées illustre par ailleurs l’activation d’une conscience 
translinguistique. 
 Notre analyse des consultations translexicales et des traces explicites présentes dans 
les énoncés de nos participants révèlent encore davantage le recours à cette compétence 
translinguistique. Lors de séquences de consultations translexicales, nos participants 
s’appuient généralement sur des cognats entre plusieurs LDA et également, 
successivement, sur plusieurs langues. De plus, des comparaisons sont faites de manière 
explicite entre les LDA et la LC, sous forme de commentaires métalinguistiques ou sous 
forme de référence à des lexèmes déjà existants dans leur répertoire plurilingue. Nous avons 
vu que certains de nos participants verbalisent en effet leurs réflexions sur les similarités et 
les différences entre la LC et leurs LDA, ce qui indique donc explicitement qu’ils les ont 
détectées. Ces comparaisons témoignent d’une réflexion active sur les langues en contact 
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afin de mieux profiter des ressources qu’elles offrent. Nous relevons également quelques 
occurrences de rapprochement entre les langues qui ont, selon nous, pour but d’aider à la 
mémorisation de nouveaux termes en LC. Nous avons, par ailleurs, noté que Tania avait 
directement recours à la langue espagnole afin de structurer des énoncés en LC ou pour 
l’aider en cas d’insécurité lexicale. Les inférences forment également des traces d’un 
recours à une conscience translinguistique, puisque nos participants ont, de toute évidence, 
recours à des lexèmes morphologiquement ou phonologiquement proches des termes en 
LC pour deviner leur signification. Nous avons ainsi chez nos participants une exploitation 
des similarités entre les langues du répertoire, et donc un recours à leur conscience 
translinguistique. Ce type de processus a également été observé par Bono (2008, 2011) 
dans son corpus examinant les interaction translinguistiques en classe de langue chez des 
plurilingues possédant à leur répertoire des langue proches, dont des langues romanes. 
Bono souligne le potentiel acquisitionnel de telles associations translinguistiques. 
 Dans le présent chapitre, l’exploitation des similitudes perçues entre les LDA et la LC 
est fréquemment observée par le biais du recours aux cognats. Nos résultats s’accordent 
donc avec ceux d’autres études qui ont révélé un appui sur les cognats ou les traits partagés 
(Trévisiol, 2006; Bardel & Lindqvist, 2007; Lindqvist & Bardel, 2014)239. La capacité à 
reconnaître et à employer des cognats supposerait le recours à des stratégies qui relèvent 
de la conscience métalinguistique (Otwinowska, 2016) et tout particulièrement de la 
conscience translinguistique. Les locuteurs plurilingues de langues typologiquement 
proches ont recours aux ressources que constituent leurs langues grâce à la compétence 
métalinguistique et à la compétence translinguistique qui leur permettent de mettre en place 
des stratégies et de bénéficier des chevauchements entre les langues. L’emploi d’ITL 
lexicales correspond à une stratégie de communication, qui s’appuie sur la détection de 
similarités au niveau des lexèmes du répertoire. Les études d’Otwinowska240 (2016) ont 
démontré qu’une conscience métalinguistique et translinguistique développée chez des 
apprenants les menait à activer les cognats dans des stratégies de communication et 
d’apprentissage. Inversement, l’activation de cognats chez nos participants suggère une 
conscience métalinguistique et translinguistique développée. L’étude de Berthele (2011) a, 
quant à elle, suggéré que les plurilingues ayant un niveau de compétence élevé dans au 
                                                          
239 Cf section 1.2.2 du chapitre 1, p. 31 
240 Cf section 4.4 du chapitre 4, p. 139 
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moins deux langues typologiquement proches de la LC avaient une grande capacité à 
inférer la signification des lexèmes en LC, et que cela était dû non seulement au fait qu’ils 
possédaient davantage de ressources linguistiques, mais également au fait qu’il avaient 
développé des stratégies plurilingues. Nous n’avons pas cherché à déterminer le taux 
d’inférences correctes et incorrectes chez nos participants. Néanmoins, ils sont tous des 
plurilingues avec un niveau élevé de compétence dans au moins deux langues partageant 
un nombre important de traits avec la LC au niveau du lexique et ont tous mis en œuvre 
des stratégies de recours aux cognats pour inférer la signification de nouveau lexèmes en 
LC.   
 Peu d’occurrences dans ce chapitre viennent illustrer le recours à la compétence 
métalinguistique et translinguistique au niveau de la syntaxe, probablement parce que ce 
dernier est moins visible au niveau syntaxique et se manifeste généralement soit par des 
ITL facilitatrices, soit par des occurrences non-conformes à la LC. Comme nous l’avons 
déjà mentionné plus haut, Jessner (2006) remarque qu’un apprenant ayant une conscience 
métalinguistique développée cherchera les traits partagés entre ses langues afin d’obtenir 
un élément en LC, cela pourra donc être le cas dans la construction de structures dans cette 
langue. 
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Conclusion de la deuxième partie 
  
 La partie empirique de notre travail s’est intéressée à la manière dont nos participants 
mobilisent les ressources à leur disposition afin d’accomplir des tâches d’expression orale. 
Elle a révélé qu’ils ont activé leur compétence purilingue d’une variété de manières : des 
ITL lexicales et syntaxiques, des rapprochemets et comparaisons ainsi que des inférences. 
 Le chapitre 6, consacré aux ITL lexicales, a révélé que nos participants avaient 
tendance à exploiter l’ensemble de leur répertoire plurilingue et n’activaient pas une seule 
et unique LDA lors de la production en français L3+. Bien qu’une variabilité importante 
existe entre eux au niveau de quelle(s) langue(s) domine(nt) dans la fonction fournisseuse, 
il en est également ressorti que nos participants avaient en grande partie recours, soit à des 
lexèmes partagés entre deux LDA ou plus, soit à des cognats, ce qui suggère une 
mobilisation des traits partagés entre les langues en contact. Nous avons finalement fait 
l’hypothèse que certains participants avaient établi des réseaux langues romanes. 
 Dans le chapitre 7, nous avons examiné les ITL syntaxiques au niveau du placement 
des adjectifs déterminatifs, ainsi que de l’emploi des pronoms sujet et de c’est. Il est ressorti 
de cet examen que les langues de nos participants pouvaient intervenir sur différentes 
propriétés. L’activation des langues sera fonction de facteurs tels que les traits partagés 
entre les langues d’un plurilingue, l’association de xénité, le niveau de compétence en L2 
et en LC ainsi que l’emploi quotidien des langues. En effet, chez la majorité de nos 
participants de L1 espagnole, les langues participent toutes à la construction de l’IL au 
niveau des propriétés examinées, tandis que dans le cas d’une participante de L1 espagnole 
au stade initial et des locuteurs de L1 anglaise, le rôle de la L1 est relativement moins 
saillant.  
 Le chapitre 8 s’est intéressé aux relations entre ITL lexicales et syntaxiques et a 
indiqué que différentes langues pouvaient en être la source. Un examen qualitatif des 
énoncés a révélé des phénomènes de dissociation et d’association des ITL lexicales et 
syntaxiques. Ceci témoigne, non seulement du fait que plusieurs langues peuvent être 
activées en même temps et à différents niveaux, mais également que les traits abstraits ou 
formels associés aux items lexicaux présents dans le répertoire d’un plurilingue peuvent 
être combinés les uns aux autres. 
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 Le chapitre 9 a examiné les activités translinguistiques durant les tâches de production 
orale et a mis en relief le recours à une compétence plurilingue chez nos participants. Ils 
ont en effet activé les langues de leur répertoire lorsqu’ils ont eu recours aux ITL lexicales 
comme stratégies de communication. Ils ont par ailleurs montré leur capacité à faire appel 
à leur conscience métalinguistique et translinguistique pour aborder la LC et les aider dans 
la construction d’énoncés.  
 Notre travail a illustré en quoi consiste une compétence plurilingue et comment elle 
fonctionne. En effet, la définition de la compétence plurilingue proposée par le CECR 
stipule qu’il s’agit d’une « compétence à communiquer langagièrement et à interagir 
culturellement d’un acteur social » et qu’il s’agit « d’une compétence complexe, voire 
composite, dans laquelle l’utilisateur peut puiser » (Conseil de l’Europe, 2005 : 129). Nos 
participants ont montré leur capacité à communiquer langagièrement en puisant dans les 
ressources offertes par leurs connaissances linguistiques afin de pallier des lacunes en LC 
et faciliter ainsi la communication. La définition proposée dans le CECR met, d’autre part, 
l’accent sur le fait que la compétence plurilingue d’un locuteur « englobe l’ensemble du 
répertoire langagier à disposition » (Conseil de l’Europe, 2005 : 129). Il est ressorti de notre 
analyse que la majorité de nos participants se sont appuyés sur l’ensemble, ou une partie 
importante, de leur répertoire plurilingue et ont donc pleinement mobilisé leur compétence 
plurilingue. Différentes langues sont ainsi intervenues au niveau de différents micro-
systèmes. 
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 « L’apprenant d’une langue étrangère est un locuteur particulier. Dans ses 
interactions langagières avec les locuteurs natifs nous pouvons discerner une 
double activité : 
(i) la mise en place progressive d’un ensemble d’hypothèses – qui, dans 
certains cas, s’organisent systématiquement – c’est-à-dire, le processus 
de construction de l’interlangue ainsi que la réflexion métalinguistique 
qu’entraîne ce processus ; 
(ii) la production du discours dans une situation de communication avec 
d’autres locuteurs. »  (Giacobbe 1992 : 13) 
 Ces tout premiers mots de l’ouvrage de Giacobbe Acquisition d’une langue étrangère. 
Cognition et interaction soulignent selon nous le recours qu’a un apprenant d’une nouvelle 
langue aux ressources dont il dispose. En effet, les hypothèses sont construites à partir des 
LS, de la perception des phénomènes observés en LC et à l’aide d’une activité 
métalinguistique, consciente ou non. Lors de la construction du discours en LC, l’apprenant 
fait appel à ces hypothèses, mais doit également pallier ses lacunes en LC afin de pouvoir 
communiquer. Pour ce faire, et s’il ne souhaite pas abandonner l’interaction, il devra avoir 
recours aux ressources offertes par la LC ou les LS par le biais, par exemple, de 
paraphrases, créations lexicales ou AC. Chez un apprenant plurilingue, construire des 
hypothèses sur la LC et remédier à des lacunes sollicite et développe une compétence 
plurilingue. Notre étude s’est penchée sur le recours aux ressources plurilingues au niveau 
lexical et au niveau de deux domaines syntaxiques lors de la production en français L3+.  
 Nous reviendrons sur les résultats de notre étude et ferons quelques recommandations 
pour de futures études sur l’acquisition d’une nouvelle langue par des plurilingues. Nous 
finirons par une section sur la didactique des langues qui se penchera sur certaines 
propositions faites dans le cadre de la didactique du plurilinguisme, et dans laquelle nous 
proposerons des pistes sur la manière d’exploiter le répertoire langagier d’apprenants 
adultes en cours d’acquisition d’une nouvelle langue lors de cours de langue extrascolaires. 
1.  Résumé des résultats 
 Dans le présent travail, nous avons souhaité examiner comment fonctionne la 
compétence plurilingue de locuteurs ayant à leur répertoire des langues proches durant des 
tâches de production orale. Pour ce faire, nous avons cherché à répondre aux questions 
suivantes : 
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 Comment les langues en contact participent-elles à la production en langue cible au 
niveau lexical et au niveau syntaxique? Jouent-elles des rôles particuliers ? 
 Les phénomènes lexicaux et syntaxiques convergent-ils ? En d’autres termes la 
même langue est-elle source d’ITL lexicales et syntaxiques ? 
 Comment la conscience métalinguistique et translinguistique se manifeste-t-elle ? 
 Les analyses menées dans les chapitres 6 et 7 ont tout d’abord révélé que toutes les 
langues du répertoire de plurilingues pouvaient être activées lors de la production en LC. 
Au niveau lexical, il est ressorti d’un décompte des LOT employés dans une fonction 
instrumentale et fournisseuse que la langue anglaise est la langue instrumentale de choix 
chez tous nos participants. Cela reflète le statut de l’anglais comme langue dominante dans 
le contexte de notre recherche, et le fait que cette langue a constitué la principale langue de 
communication entre les participants et l’enquêtrice. Les résultats sont nettement moins 
tranchés au niveau de la fonction fournisseuse. Ils montrent, en effet, que plusieurs langues 
peuvent agir comme LS quel que soit le type d’ITL. En règle générale, il n’y a par ailleurs 
pas de répartition des rôles en fonction des types d’ITL. On notera toutefois que la majorité 
des participantes aux stades initial et post-initial ont tendance à privilégier leur L2, tandis 
que les participants aux niveaux intermédiaire et avancé ont davantage tendance à 
s’appuyer sur une variété de langues. Nous avons fait l’hypothèse que ceci est dû à une 
meilleure connaissance de la LC, qui permet de mieux exploiter les ressources disponibles. 
Nous avons, par ailleurs, noté que les ITL lexicales sont connectées, c’est-à-dire qu’elles 
représentent des cognats, soit avec leur équivalent en LC, soit avec un équivalent dans une 
ou plusieurs autre(s) LDA. On note, d’autre part, que quelques participantes ont recours à 
des réseaux langues romanes plutôt qu’à une langue romane particulière. En outre, une 
constante au niveau des ITL lexicales est que nos participants ont tendance à activer plus 
d’une langue et donc à adopter un mode plurilingue lorsqu’ils s’expriment en LC. 
 L’analyse des ITL syntaxiques a mis à jour le fait que l’association de xénité joue un 
certain rôle, car les locutrices de L1 anglaise ont systématiquement placé les adjectifs 
déterminatifs après le substantif de manière conforme à la LC, tandis que les locuteurs de 
L1 espagnole ont antéposé ces adjectifs de manière occasionnelle ou systématique. D’autre 
part, les deux locutrices de L1 espagnole au stade initial n’ont pas une seule fois omis le 
pronom sujet tandis que le reste des participants en ont occasionnellement omis. De même, 
382 
 
/ɛ/ a parfois été produit à la place de /sɛ/ chez tous nos participants, sauf chez deux locutrices 
de L1 espagnole aux stade initial et post-initial.  
 L’analyse des ITL lexicales et des ITL syntaxiques a montré que la majorité des 
modèles jusqu’à présent  proposés ne reflètent pas la nature complexe des ITL et le fait 
qu’elles peuvent varier d’un contexte à l’autre. Ils ne prennent également pas en compte 
que les langues pourront jouer des rôles selon les propriétés, types de lexèmes ou domaines 
linguistiques examinés. Notons à ce sujet que nous aurions pu obtenir des résultats 
différents quant à l’activation des langues au niveau grammatical si nous avions examiné 
des propriétés différentes. L’étude du placement des adjectifs déterminatifs, de l’emploi 
des pronoms sujet et de c’est a souligné que différentes langues peuvent intervenir sur 
différentes propriétés. En effet, une influence plus ou moins directe de l’anglais a parfois 
été observée dans les GNAdj tandis que l’espagnol, ou les langues romanes présentes dans 
notre étude, semble(nt) avoir motivé l’omission de certains pronoms sujets et l’emploi de 
/ɛ/ au lieu de /sɛ/. La LC a également joué un rôle puisqu’elle a donné lieu à des sur-
généralisations sur l’emploi de /sɛ/. Une approche telle que celle proposée par le modèle 
du scalpel (2017), c’est-à-dire selon laquelle les LDA vont jouer un rôle propriété par 
propriété, semble être la plus appropriée. Nous avons noté que ce type d’approche existe 
déjà dans le domaine des contacts de langues. Le modèle de la langue matrice de Myers-
Scotton en est un bon exemple. D’après ce modèle, la langue matrice peut être un composite 
des traits abstraits de plusieurs langues à différents niveaux. En outre, d’après ce modèle, 
la ou les langues qui constitue(nt) la LM peut ou peuvent changer d’un syntagme 
complémenteur à l’autre, ce qui souligne que les influences des langues ne sont pas 
constantes.    
 Une analyse quantitative des interactions entre ITL lexicales et syntaxiques a révélé 
que la principale LS d’ITL lexicales n’était pas nécessairement celle qui sous-tend les 
hypothèses faites au sujet des propriétés syntaxiques étudiées. Il existe néanmoins des 
variations interindividuelles. Une analyse qualitative a montré que, non seulement plusieurs 
langues pouvaient être activées dans la production en LC, mais également que plusieurs 
langues pouvaient être activées en même temps. Nous avons en effet observé des structures 
dans lesquelles les ITL lexicales étaient accompagnées d’ITL syntaxiques de la même 
langue et d’autres dans lesquelles les deux phénomènes étaient dissociés. Certains énoncés 
sont de nature véritablement plurilingue puisque plusieurs langues interviennent au niveau 
de la structure et du lexique. Les associations et dissociations observées aux niveaux lexical 
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et syntaxique illustrent le fait que les traits conceptuels et formels associés aux items 
lexicaux peuvent être combinés les uns aux autres. Ceci souligne encore une fois la nature 
complexe des interactions entre les langues dans un contexte plurilingue, et le fait que tout 
modèle cherchant à les expliquer doit envisager que les langues pourront interagir de 
manière différente selon les propriétés, les types d’ITL lexicales et les domaines 
linguistiques examinés.  
 Une variabilité existe d’un participant à l’autre. Prenons les exemples les plus 
marquants selon nous : ceux d’Angelica, de Sofia et d’Eleanor, qui sont des participantes 
aux stades initial et post-initial. Angelica a très peu recours à ses LDA au niveau des ITL 
lexicales. Les LOT dans la fonction fournisseuse ne constituent en effet que 1% de sa 
production dans l’entretien informel. Par ailleurs, on ne note pas de consultation 
translexicale chez cette participante. Il est possible que le fait qu’elle ait produit le discours 
le plus court dans l’entretien informel soit en lien avec sa réticence à s’appuyer sur ses 
LDA. Par contraste, chez Sofia et Eleanor, les LOT dans une fonction fournisseuse lors de  
l’entretien de suivi, constituent 7,5% et 4% respectivement. Elles ont, par ailleurs, recours 
à des consultations translexicales sous forme d’innovations lexicales qui correspondent à 
des ITL intégrées. Elles ont non seulement recours à ces innovations, mais passent par 
plusieurs langues, ce qui traduit selon nous une volonté de tester différentes options et de 
jouer avec leurs langues plutôt que de recourir à des stratégies de réduction241. On note par 
ailleurs qu’Angelica a plutôt tendance à activer une LDA, l’anglais, tandis que Sofia active 
ses langues romanes et l’anglais à différentes niveaux et qu’Eleanor s’appuie sur ses 
langues romanes.  
 Bien que nous ayons suggéré que plusieurs facteurs, tels que l’association de xénité, le 
niveau de compétence en LC et l’utilisation des langues au quotidien, aient pu entrer en jeu 
pour déterminer l’activation d’une langue ou d’une autre, nous ne tenterons pas de 
déterminer lesquels ont été les plus déterminants. Nous considérons, en effet, que 
l’activation d’une langue est due à l’interaction d’une variété de facteurs, aussi bien 
linguistiques que cognitifs, sociaux ou attitudinaux. Leur étude est complexe et dépasse le 
cadre de notre travail. À la suite de Larsen-Freeman (Larsen-Freeman, 2017), nous 
considérons que l’on ne peut pas déterminer de manière absolue quelle est l’influence d’une 
variable, car ce qui est important est comment elle interagit avec d’autres en contexte. Nous 
                                                          
241 Cf section 4.4 du chapitre 4, p. 138 
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nous alignons donc avec la Théorie des Systèmes Dynamiques242, selon laquelle tout est 
interconnecté, aucune variable individuelle ne peut être indépendante et un phénomène 
complexe n’est pas le résultat d’une cause unique. Un phénomène est en effet considéré 
comme trouvant ses origines dans des causes multiples et interconnectées (de Bot & 
Larsen-Freeman, 2011). 
 Des traces plus ou moins explicites d’une conscience métalinguistique et 
translinguistique ont été observées durant les tâches d’expression orale. La production 
d’ITL connectées, notamment au niveau des ITL intégrées, constitue selon nous un indice 
d’un recours à la conscience métalinguistique et translinguistique. En effet, la production 
d’ITL intégrées connectées implique la recherche de similarités dans le lexique mental et 
une analyse sur la forme les lexèmes en LC. La conscience métalinguistique et 
translinguistique se manifeste, par ailleurs, sous forme de consultations translexicales dans 
des séquences de recherche lexicale. Des rapprochements sont d’autre part faits entre les 
structures des LDA et de la LC et également entre de nouveaux lexèmes introduits et 
d’autres existant déjà dans le répertoire plurilingue. Finalement, les LDA servent de base 
pour inférer la signification de termes introduits. Toutes ces traces révèlent que nos 
locuteurs exploitent les associations translinguistiques, que cela soit conscient ou non. 
 Selon Giacobbe (1992), la réflexion métalinguistique participe à la construction 
d’hypothèses. Si nous n’avons observé que peu de traces explicites de d’activités 
métalinguistiques et translinguistiques sur la syntaxe, cela ne veut pas dire que de telles 
activités ne se produisent pas. À titre d’exemple, le fait que l’espagnol semble influer sur 
l’omission de certains pronoms suggère, en effet, qu’une hypothèse a été formulée selon 
laquelle le système de référence propre à l’espagnol pouvait être appliqué au français. 
 La compétence plurilingue de nos participants s’exprime de plusieurs manières dans 
nos tâches d’expression orale. Tout d’abord, ils ont tendance à activer toutes les langues de 
leur répertoire afin d’appuyer la production en LC. Les différents systèmes linguistiques 
qui composent le répertoire plurilingue de nos participants constituent en effet des 
ressources qui peuvent être mobilisées de plusieurs manières. Les ITL lexicales peuvent 
correspondre à des stratégies de communication243 (Bialystok, 1990; Dörnyei & Scott, 
1997) permettant de faire face à des lacunes en LC tandis que les ITL syntaxiques sont le 
                                                          
242 Cf section 3.5 du chapitre 3, p. 118 
243 Notons que ce ne sera pas nécessairement le cas de toutes les ITL lexicales. 
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résultat d’hypothèses faites sur la LC basées sur des connaissances préexistantes 
(Giacobbe, 1992) qui peuvent être issues de la LC elle-même ou d’autres langues du 
répertoire. Différentes ressources peuvent, par ailleurs, être mobilisées à différents niveaux, 
ce qui donne lieu à des énoncés de nature plurilingue. À la suite de Clyne (1997, 2003), 
nous faisons l’hypothèse que les locuteurs plurilingues s’appuient sur les traits partagés 
entre les langues de leur répertoire dans la construction d’hypothèses et dans la production 
en LC. Cette mobilisation est le résultat d’activités métalinguistiques et translinguistiques 
dont nous avons observé quelques manifestations dans notre analyse. Il est donc ressorti 
que la compétence plurilingue constitue une ressource précieuse activement déployée par 
nos participants. 
2. La compétence plurilingue comme outil dans la production en langue 
cible 
 Nous avons étudié les activités translinguistiques - les ITL ainsi que la conscience 
translinguistique - de locuteurs plurilingues du français aux stades initial, post-initial, 
intermédiaire et avancé d’acquisition du français L3+. Nous avons constaté que l’ensemble 
des langues en contact venaient participer à des degrés divers à la construction du discours 
en LC. Nous avons également vu que ces locuteurs avaient recours à la comparaison 
translinguistique comme stratégie pour appréhender la LC et pour pallier  des lacunes en 
interaction. 
 Comme ils ont plusieurs langues à leur répertoire, les plurilingues bénéficient d’un 
nombre important de ressources pour les aider à appréhender et à employer la LC. Ceci est 
notamment vrai dans un contexte comme celui de notre recherche, où les langues en contact 
sont typologiquement proches, et où ces langues peuvent aider un apprenant durant le 
processus de production en LC, même avec des connaissances limitées dans cette dernière. 
Comme le fait remarquer Bono, « multiple sources inevitably lead to complex, dynamic 
and multidirectional cross-linguistic interplay, with native and non-native languages 
playing different roles244 » (Bono, 2011 : 25). Nous avons en effet observé dans nos 
données que l’interaction des LDA donnait lieu à des phénomènes complexes où plusieurs 
langues entraient en contact dans un même énoncé, au niveau de la syntaxe et du lexique. 
                                                          
244 « De multiples sources mènent inévitablement à des interactions translinguistiques complexes, 
dynamiques et multidirectionnelles dans lesquelles les langues natives et non-natives jouent des rôles 
différents » (notre traduction).  
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Néanmoins, contrairement à ce qu’ont observé Williams et Hammarberg (1998), les rôles 
des langues natives et non-natives ne sont pas clairement définis chez tous nos participants, 
notamment au niveau de la langue fournisseuse. Nos participants ont plutôt tendance à 
exploiter la totalité de leur répertoire avec des langues qui dominent plus que d’autres. 
 Les données recueillies durant les tâches d’expression orale nous amènent à conclure 
que nos participants sont, dans une large mesure, capables de tirer profit des ressources qui 
se présentent à eux au sein de leur compétence plurilingue. Les ITL intégrées, les 
inférences, les rapprochements ainsi que les différents commentaires émis par nos 
participants ont témoigné d’une exploitation plus ou moins consciente de ces ressources. 
 Bono (2011) suggère que, pour que l’influence de la L2 puisse revêtir le potentiel 
d’accélérateur d’apprentissage, il faut accompagner les ITL - qui sont inévitables - d’un 
travail sur la conscience métalinguistique. Nous nous alignons sur cette proposition, mais 
ajoutons que ce sont les ITL de la L1 et de la ou les L2 qui doivent être exploitées pour 
mettre en valeur les similarités et divergences entre LDA et LC et promouvoir ainsi une 
exploitation maximale des ressources à la disposition aux apprenants. Jarvis et Pavlenko 
(2007) font remarquer que le transfert se produit, non seulement comme stratégie 
communicative, mais également comme stratégie d’apprentissage visant à recourir à une 
LDA dans la formulation d’hypothèses sur les formes, la structure, les fonctions, les 
significations, les règles et régularités dans la LC, ce qui conduit à des structures qui 
combinent des éléments des deux langues. Nos résultats vont dans ce sens.   
 Nous avons d’autre part vu qu’il s’avérait délicat dans bien des cas d’identifier une LS 
d’ITL en particulier. Étant donné le degré de congruence élevé entre les langues en contact, 
aussi bien au niveau lexical que syntaxique, et donc le chevauchement qui existe entre les 
langues concernées, le discours qui en résulte constitue une sorte de production composite 
issue de la LC et des LDA. Nous avons par ailleurs constaté que la/les source(s) d’ITL 
lexicales et syntaxiques ne sont pas nécessairement les mêmes et que plusieurs langues 
peuvent intervenir à plusieurs niveaux, même au sein d’un syntagme complémenteur. 
D’autre part, si une langue ou une combinaison de langues peut constituer la principale 
source d’ITL, d’autres langues viennent également influencer la LC dans une moindre 
mesure. Nos participants ont ainsi eu recours à l’ensemble de leur répertoire, ce qui signale 
selon Singleton et Aronin (2007) une conscience de leur répertoire comme unité, autrement 
dit comme ensemble. Cette notion d’unité s’aligne avec celle de multicompétence, concept 
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proposé par Cook (2002) et qui s’apparente à celui de compétence plurilingue. La 
multicompétence est définie comme « the knowledge of more than one language in the 
same mind245 » (Cook 2002 : 10), en d’autres termes, le système linguistique global d’un 
locuteur. Cette multicompétence se situe sur un continuum. À un extrême de ce continuum, 
les systèmes linguistiques qui composent la multicompétence sont séparés, c’est-à-dire 
qu’ils sont indépendants. À l’autre extrême, ils sont intégrés, c’est-à-dire qu’ils ne forment 
qu’un seul et unique système. Au milieu de ce continuum, les systèmes sont interconnectés 
à des degrés plus ou moins importants. Néanmoins, selon Cook, ni la séparation totale, ni 
l’intégration totale ne sont des représentations complètement exactes. Ce continuum 
s’applique à différents domaines linguistiques et la relation entre les systèmes peut évoluer. 
La distance psychotypologique affectera également cette relation. Étant donné que les 
langues de nos participants sont typologiquement proches, on peut s’attendre à ce que leur 
multicompétence se situe vers le côté intégration du continuum. On peut tout du moins 
avancer, au vu des phénomènes observés dans les IL de nos participants - usage de cognats, 
congruence au niveau du placement de l’adjectif qualificatifs et des pronoms sujets - que 
les langues de nos participants se chevauchent sur bien des points et qu’elles sont donc 
interconnectées. De Angelis remarque, en effet, que la confusion des plurilingues au sujet 
de la source de leur savoir est « an indication that non-native languages may be subject to 
degrees of merging that may lead to shifts and adjustments in the organisation of their 
lexical knowledge.246 » (De Angelis, 2005b : 4).    
 Cook remet d’ailleurs en cause les notions de transfert et d’influence translinguistique 
puisque « language acquisition or use is not transferring something from one part of the 
mind to another, but two systems accommodating each other247 » (2002 : 18). Le recours à 
la compétence plurilingue a permis à nos apprenants de surmonter des lacunes en LC. Les 
similarités typologiques entre les langues en contact ont été un atout dans la construction 
du discours en LC. Nos participants ont pu jouer de ces similitudes et du chevauchement 
entre leurs langues. La conception de la multicompétence comme système de langues 
interconnectées s’accorde, selon nous, avec celle de la Langue Matrice Composite (Myers-
                                                          
245 « La connaissance de plus d’une langue dans le même esprit » (notre traduction). 
246 « une indication que les langues non-natives sont sujettes à un certain fusionnement qui mènera à des 
glissements et ajustements dans l’organisation de leur connaissance lexicale » (notre traduction). 
247 « l’acquisition ou l’usage d’une langue ne consiste pas à transférer quelque chose d’une partie de 
l’esprit à une autre, mais en deux systèmes qui s’accommodent » (notre traduction). 
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Scotton, 2002). Rappelons que la LM composite est le résultat d’interactions entre des 
langues - ou plutôt leurs structures lexicales abstraites - en contact chez un locuteur 
particulier. Lorsqu’on observe une LM composite, on ne peut pas non plus parler réellement 
de transfert puisque l’IL est le résultat d’interactions au niveau abstrait entre la ou les LS, 
la LC et L’IL elle-même. Examiner l’IL sous l’angle de la LM composite permet de prendre 
en compte, non seulement le rôle des LDA dans la structuration de l’IL, mais également le 
rôle de l’IL elle-même et de la LC - ou tout du moins de la LC telle que perçue par un 
apprenant. Adopter cette perspective, et le concept complémentaire d’AC composite, 
permet également d’envisager que plusieurs langues peuvent interagir à plusieurs niveaux 
de manière subtile. Les opérations cognitives impliquées dans la production du discours en 
LC sont donc complexes, et le discours qui en résulte est plurilingue en surface et au niveau 
abstrait. 
 Le présent travail nous a menée à considérer que certains aspects mériteraient d’être 
examinés plus en détail. Deux types de recherches nous sembleraient ainsi pertinents pour 
explorer davantage les interactions entre les langues d’un plurilingue dans l’acquisition 
d’une L3+. Si les LDA d’un apprenant viennent interagir à différent niveaux, il semblerait 
judicieux de mener des recherches qui ne se concentrent pas uniquement sur les ITL 
lexicales, ou sur une propriété grammaticale. Examiner les ITL à tous les niveaux de langue 
- c’est-à-dire au niveau lexical, syntaxique, morphologique et au niveau de la prononciation 
- donnera un meilleur aperçu des rôles joués par les différentes LDA dans la production ou 
l’acquisition d’une nouvelle langue, et de la manière dont la compétence plurilingue est 
exploitée. Un protocole de collecte de données tel que celui employé dans le projet ESF - 
c’est-à-dire une collection d’études de cas importante englobant différentes LS et LC - 
pourrait permettre d’examiner la production orale chez un nombre assez important 
d’apprenants et donnerait à la discipline de l’acquisition d’une L3+ une vision plus globale 
des phénomènes survenant lorsque deux langues ou plus peuvent constituer une source 
d’ITL. 
 Cette étude n’avait pas pour but d’examiner la L1 des participants. Il aurait néanmoins 
été intéressant d’examiner la L1 des locuteurs natifs de l’espagnol, notamment au niveau 
des pronoms sujets, afin de déterminer si l’on en observe un suremploi, ce qui suggèrerait 
que le trait d’omission des pronoms sujets, caractéristique de l’espagnol, a été neutralisé. 
Cela indiquerait que l’on ne serait pas alors dans un simple cas de transfert de la L2 anglaise 
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vers la L3, mais dans une restructuration des systèmes linguistiques des participants car la 
L2 devient graduellement la langue dominante, ce qui impliquerait une forme d’attrition - 
même à un moindre degré - de la L1. De même, il serait intéressant d’examiner si la langue 
anglaise a une influence sur la L1 espagnole au niveau lexical.  
 Le but de cette recherche n’a pas non plus été d’analyser en profondeur l’anglais L2 
des locuteurs natifs de l’espagnol, mais une analyse sommaire de leurs productions en L2 
anglaise lors de l’entretien de suivi ainsi que dans le questionnaire, a indiqué que des 
influences de la L1 espagnole existent sur la L2, ce qui n’est guère surprenant. Ainsi, mener 
une série d’études de cas dans lesquelles la production orale dans les trois langues en 
contact est examinée permettrait d’acquérir un meilleur aperçu de la compétence 
plurilingue d’un locuteur, et de déterminer si une convergence est observée au niveau des 
trois langues.  
 Notre recherche a souligné le besoin d’analyser tous les systèmes en présence afin de 
mieux comprendre comment ils interagissent et s’influencent mutuellement. Analyser 
uniquement l’interlangue de la LC ne se limite qu’à observer un des aspects d’un système 
complexe. Analyser la L1 et la L2 apporterait un éclairage sur la manière dont les systèmes 
en présence interagissent aux niveaux lexical, syntaxique et morphologique et apporterait 
une meilleure compréhension des procédés psycholinguistiques et cognitifs qui entrent en 
jeux chez un plurilingue. Compte tenu de la nature complexe de la compétence plurilingue, 
il nous semble logique de l’analyser dans sa globalité.    
 Nous avons, en outre, constaté que nous avions différents styles d’apprenants/locuteurs 
dans notre recherche. À titre d’exemple, nous avons d’un côté Sofia et Eleanor qui 
n’hésitent pas à puiser dans leurs LDA lorsqu’elles éprouvent des difficultés à s’exprimer 
en LC et, de l’autre, nous avons Angelica, qui produit un nombre limité d’ITL lexicales. 
Elle appartient peut-être à une catégorie d’apprenants qui souhaitent neutraliser au 
maximum les influences de leur L1 et de leurs L2 (Bono, 2011) et qui se méfient des 
ressemblances entre LDA et LC (Dabène, 1996). Les différences de comportements entre 
nos participants, quant au recours aux LDA et types d’ITL employées, montrent bien que 
la mobilisation des langues n’est pas simplement expliqué par des facteurs externes au 
locuteur, mais que le locuteur crée lui-même des facteurs internes qui influenceront ses 
choix de langues (Lüdi & Py, 2013 : 86). Au début des tâches d’expression orale, nous 
n’avions donné aucune indication quant au recours ou non aux LDA et à l’usage exclusif 
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de la LC. Le choix de langues était entièrement le leur. Nous avons eu recours aux 
comparaisons translinguistiques durant les leçons que nous avons dispensées, ce qui aura 
pu avoir une incidence. Nous noterons toutefois que Sofia, qui a eu un recours important à 
ses LDA, n’avait pas bénéficié de leçons, tandis qu’Angelica, qui mobilise peu ses LDA 
comme stratégie de communication, en a bénéficié. Clyne (2003 : 104) évoque le fait que, 
dans le contact des langues il existe une interaction entre les processus psycholinguistiques, 
la nature des systèmes linguistiques en contact ainsi que des facteurs sociaux et 
communicatifs. Plusieurs facteurs socio-communicatifs pourront entrer en jeu, tels que la 
compétence dans la langue sélectionnée, l’interlocuteur, la situation de communication, 
mais également la volonté de ne pas mélanger les langues durant le processus de 
production. Il est possible que ce dernier facteur ait joué un rôle dans les comportements 
diamétralement opposés d’Angelica et de Sofia, l’une semblant avoir voulu ne pas recourir 
à ses LDA et l’autre s’appuyant de manière importante sur elles dans la construction de ses 
énoncés. Au regard des résultats obtenus dans les tâches de production orale, il nous semble 
assez futile de tenter d’identifier un facteur particulier déterminant la LS d’ITL. Il apparaît 
en effet que les ITL sont le résultat d’une interaction entre facteurs, ou concours de 
circonstances. De Angelis (2005b) constate, par ailleurs, qu’il serait dangereux de sous-
estimer la complexité des opérations cognitives qui sous-tendent l’organisation du lexique 
mental plurilingue et rappelle que notre compréhension de la manière dont l’information 
transférée d’une langue à l’autre est traitée par l’esprit est encore limitée. Selon Cook 
(2002), la séparation et l’intégration des systèmes en présence sur un continuum 
d’intégration peut varier d’une personne à l’autre. Certains les garderaient séparés, tandis 
que d’autres les intègreraient. Il souligne que les individus ne mettront pas les langues de 
leur répertoire en relation de la même manière, et que ceci ne sera pas nécessairement 
uniquement dû à la manière dont fonctionne le locuteur, mais pourra aussi dépendre du 
contexte dans lequel il évolue, de la méthodologie d’enseignement à laquelle il a été 
soumis, ainsi qu’à l’âge d’acquisition de sa L2.     
 Pour conclure, si nous sommes prêts à accepter que les langues qui sont présentes dans 
le lexique mental d’un plurilingue ne sont pas compartimentées - ou séparées - mais sont 
en réalité connectées, il semble pertinent de changer notre approche de l’étude du rôle des 
LDA dans l’acquisition d’une L3+. Dans le contexte de langues qui partagent un nombre 
important de traits lexicaux et syntaxiques, et où il y a des chances qu’elles soient 
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étroitement connectées dans le lexique mental d’un plurilingue, il semblerait logique de ne 
pas s’évertuer à essayer d’isoler une langue source d’ITL lorsque ces dernières peuvent être 
attribuées, non seulement a plus d’une LDA, mais également à la LC elle-même. Dans un 
contexte où les langues en contact sont typologiquement proches les unes des autres, 
vouloir identifier une LS en particulier, sans envisager que les phénomènes observés 
puissent être le résultat d’une interaction entre toutes les langues en contact, revient à 
considérer que les langues sont compartimentées dans l’esprit d’un plurilingue et 
n’interagissent pas entre elles. Une approche plus englobante, informée par les travaux 
menés dans le champ des contacts des langues permettra, non seulement de mieux 
appréhender les phénomènes observés, mais également de prendre conscience que les 
apprenants - répétons-le, dans un contexte dans lequel les langues en contact partagent un 
nombre de traits importants - puisent dans toutes les ressources qui s’offrent à eux. Il nous 
semble également primordial que les études sur l’acquisition d’une L3+ explorent 
davantage l’idée que les LDA pourront éventuellement agir à différents niveaux de langue, 
sur différentes propriétés grammaticales ou sur différents types de lexèmes.  
 Il reste à prendre en compte le fait que les apprenants vont varier dans les stratégies 
qu’ils emploient et que, plutôt que d’essayer de déterminer quelle langue joue quel rôle 
chez une population d’apprenants plurilingues donnée, il serait avisé de reconnaitre que ce 
rôle variera d’un apprenant à l’autre, selon une variété de facteurs. Cela est notamment vrai 
si l’on souhaite appliquer à la didactique des langues les recherches menées en termes 
d’acquisition plurilingue. La variété de manières dont les langues d’un plurilingue 
interviendront dans l’acquisition et la production en LC devra être prise en compte en 
accordant plus d’autonomie aux apprenants et en prenant en compte leur répertoire 
langagier. 
 Notre étude indique que, si les LDA sont présentes dans la construction du discours en 
LC, elles s’estompent graduellement avec une compétence accrue en LC. Elles sont 
néanmoins présentes à tous les niveaux. Il ressort également que ces LDA aident les 
participants à construire leur discours en LC et à mieux comprendre son fonctionnement. Il 
faut donc aller au-delà d’une perception des ITL comme problèmes ou fautes, mais comme 
marques d’une stratégie d’appui sur des ressources linguistiques disponibles dans un 
processus d’acquisition et de construction du discours. Elles doivent être considérées 
comme une utilisation créative des ressources disponibles et être exploitées comme telle. 
Prendre en compte le fait que différentes LDA pourront exercer une influence à différents 
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niveaux permet d’inciter à exploiter au maximum les ressources offertes par les LDA lors 
de l’acquisition d’une nouvelle langue. 
3. Quelques réflexions didactiques 
 Notre travail a montré comment fonctionne une compétence plurilingue lorsque des 
locuteurs du français L3+ tentent de s’acquitter de tâches de production orale. Nous 
souhaitons donc conclure notre travail par quelques réflexions didactiques pour un contexte 
d’enseignement encore focalisé sur l’usage unique de la LC en classe de langue. À la suite 
de Bono (2011), nous considérons que les associations translinguistiques ont un potentiel 
didactique qui mérite d’être exploité. Notre travail ne se focalise pas sur les aspects 
didactiques de l’apprentissage d’une L3+. Nos résultats peuvent néanmoins avoir une 
prolongation didactique, que nous souhaitons brièvement aborder, et qui pourra faire l’objet 
de futurs travaux.  
3.1 Les didactiques du plurilinguisme 
 Nous ferons ici un tour d’horizon de certaines propositions didactiques faites dans le cadre d’une 
approche plurilingue248 de l’enseignement des langues. Nous ne tenterons pas de faire un compte-
rendu exhaustif de toutes les propositions formulées, notamment parce que le contexte 
d’apprentissage des langues qui nous intéresse - l’enseignement à des adultes en cours de langue 
hebdomadaires - ne se prête pas à certaines des propositions, notamment celles faites dans le contexte 
d’enseignement des langues dans le système scolaire. Ces dernières prônent, par exemple, des 
curriculums intégrés des langues apprises à l’école (Candelier et al. 2007), ce qui n’est pas possible 
dans un contexte d’enseignement des langues extrascolaire tel que celui qui nous intéresse. Un 
nombre croissant de propositions sont faites, aussi bien dans le cadre de travaux réalisés pour le 
compte du Conseil de l’Europe  (Candelier et al., 2007; Candelier et al., 2012), que par des 
acquisitionnistes (Cook, 2002; Jessner, 2006; Otwinowska, 2016). Nous nous concentrerons 
uniquement sur celles qui peuvent être appropriées au contexte de l’enseignement à des adultes dans 
des cours de langue extra-scolaires tels que les cours du soir en école de langue.  
 Depuis l’avènement de  la méthode directe, née au début du XIXème siècle, en passant par la 
méthode audio-visuelle et l’approche communicative (Besse & Porquier, 1991), la didactique des 
                                                          
248 Le terme approche plurielle existe également mais se réfère également aux dimensions interculturelles, 
qui ne sont pas intégrées dans notre travail. 
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langues a été dominée par un précepte de compartimentage des langues et, par conséquent, 
d’exclusion d’autres langues que la LC de la classe de langue (Jessner, 2008b; Neuner, 2004; 
Véronique, 2005). Cette exclusion des LS est la conséquence d’une conception négative des 
phénomènes qui résultent du mélange des langues, phénomènes qualifiés d’interférences. Ces 
interférences, considérées comme des erreurs, doivent être évitées à tout prix - et cela en utilisant 
uniquement la LC en classe de langue - car elles sont perçues comme des entraves à l’apprentissage 
des langues. Le modèle de la séparation des langues dans le lexique mental d’un bilingue ou 
plurilingue est le fondement d’une majorité des méthodes d’enseignement, qui préconisent un 
enseignement d’une nouvelle langue sans référence à la L1 dans l’optique que l’apprenant établira 
un nouveau système sans référence au système préexistant (Cook, 2003).    
 Ainsi que nous l’avons vu au deuxième chapitre, des études psycholinguistiques sur le lexique 
mental bilingue et plurilingue ont, au contraire, indiqué que les items lexicaux interagissent les uns 
avec les autres, d’une langue à l’autre (De Groot, 2002 ; De Groot & Keijzer, 2000 ; Kroll & De 
Groot, 1997). Des études acquisitionnistes ont pour leur part suggéré que les apprenants d’une 
nouvelle langue prennent appui sur leurs LDA (Bono, 2008 ; De Angelis & Selinker, 2001 ; 
Giacobbe, 1992 ; Williams et Hammarberg, 1998 par exemple). Un changement de perspective se 
produit, ou s’est même déjà produit, quant à la place que doivent occuper les LDA dans la classe de 
langue. À titre d’exemple, Jessner (2008b) propose que les rôles de la L1, L2 et LC soient redéfinis 
en sensibilisant les apprenants aux compétences déjà existantes dans les autres langues pouvant être 
transférées vers la LC : l’usage des expériences et stratégies d’apprentissage d’une langue étrangère 
ainsi que le recours à la capacité à comparer, transférer et déduire. Cook (2002) préconise quant à lui 
de souligner le rôle de la L1 en classe de langue et de l’y mobiliser de manière rationnelle.   
 Neuner (2004) propose quant à lui des principes pour l’enseignement d’une L3. Ces principes 
ont été élaborés pour un contexte scolaire, mais une bonne partie nous semble généralisable à 
d’autres contextes, dont celui qui nous intéresse. Les approches didactiques et les procédés 
d’apprentissage à adopter découlent, selon Neuner, de conditions spécifiques qui sont déterminées 
par l’interaction d’un certain nombre de facteurs tels que les objectifs d’apprentissage, les apprenants 
et le contexte d’enseignement. La prise en compte de ces facteurs permettra d’adapter les 
méthodologies d’enseignement. L’accent est donc mis sur le fait que l’approche à adopter variera 
d’un contexte à l’autre. Les facteurs listés ci-dessus, ainsi que les principes énoncés ci-des sous, sont 
destinés à un enseignement à l’école. Ils seront sans doute différents dans d’autres contextes tels que 
les cours en entreprise, les cours du soir, ou l’enseignement des langues dans une école 
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internationale. Les cinq principes didactiques pour une éducation tertiaire proposés par Neuner 
(2004) sont les suivants :   
1. L’apprentissage cognitif249 : 
a. Nécessité de développer une conscience et une connaissance des langues accrues 
(savoir déclaratif) en : 
 comparant de manière explicite la ou les L1, la L2, la L3 et autres langues apprises ; 
 discutant régulièrement en classe les traits de la LC observés, comment cette LC se 
compare avec la connaissance linguistique déjà existante chez l’apprenant (qu’elle 
soit issue de la L1 ou de la L2), et comment elle peut être ancrée dans l’esprit de 
l’apprenant. 
b.  Nécessité de développer une conscience et une connaissance de son propre 
processus d’apprentissage des langues (savoir procédural) en : 
 parlant régulièrement en classe de son vécu dans l’apprentissage de langues 
étrangères ; 
 discutant de comment ce vécu peut être exploité avec des techniques et stratégies 
d’apprentissage ; 
 discutant de comment chacun peut rendre son apprentissage plus efficace en 
développant son savoir procédural ; 
1. La compréhension comme base et point de départ de l’apprentissage : 
Dans le cadre d’une didactique des langues tertiaires, la compréhension se réfère à des 
questions de traitement des informations. Elle implique de prendre connaissance des 
phénomènes similaires et divergents entre les LDA et la LC, de les classifier et finalement 
de les ancrer dans la mémoire de telle manière qu’ils puissent être réactivés lorsque ce sera 
nécessaire. La compréhension signifie également d’analyser consciemment son propre 
comportement en matière d’apprentissage. 
Neuner (2004) observe que la compréhension est tout d’abord un processus silencieux dans 
la manière d’aborder un nouveau phénomène, processus qui implique entre autres la 
perception, la réflexion, la comparaison, l’interprétation, la formation d’hypothèses et la 
classification. La fonction de l’enseignant serait de faire exprimer ces processus silencieux 
                                                          
249 Cognitive learning dans le texte. 
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de compréhension à voix haute et d’encourager une discussion à leur sujet. Ces discussions 
ont lieu dans une LDA aux premiers stades acquisitionnels. 
Concrètement, en classe de langue, développer la compréhension peut se faire en : 
 proposant des textes transférables qui peuvent être assimilés, tels que des textes 
parallèles dans la LC et une LDA que les apprenants peuvent comparer, et en 
activant des ‘ponts de compréhension’ en travaillant par exemple sur le vocabulaire 
et la grammaire ; 
 proposant aux apprenants des documents en langue étrangère qui ne sont pas 
indispensables, et donc avec lesquels ils peuvent expérimenter, puis en les aidant à 
comprendre ce qu’ils peuvent en faire. Notons que Neuner (2004) reste vague quant 
à la nature exacte de telles ressources et de l’utilité que leur exploitation peut avoir 
dans la didactique d’une langue tertiaire. 
2. L’orientation des contenus:  
Le contexte auquel s’intéresse Neuner (2004) est celui de l’enseignement de l’allemand 
après l’anglais à des adolescents qui ont déjà acquis une première langue étrangère. Il 
recommande donc de les motiver en : 
 utilisant des documents en LC qui explorent des sujets qui les intéressent et au sujet 
desquels ils peuvent témoigner en comparant leur monde à la nouvelle perspective 
qui leur est présentée ; 
 les poussant à prendre leur propre initiative dans l’acquisition de la LC, ceci par 
exemple avec une approche inductive de l’apprentissage de la grammaire et du 
vocabulaire ou avec des tâches à accomplir ; 
 mettant en avant l’utilisation qui peut être faite des nouvelles choses qu’ils 
apprennent, telle que la préparation à un programme d’échange ou de 
correspondance. 
3. L’orientation des textes : 
Ce principe est dérivé du principe sur la compréhension et de celui sur l’orientation des 
contenus. Neuner (2004) met l’accent sur l’importance des textes (compréhension écrite et 
orale, images, vidéos, internet etc.) comme sources de contact avec la langue étrangère et la 
culture qui lui est associée. Des textes spécifiques à l’acquisition d’une L3 doivent donc être 
développés. Neuner propose comme exemples dans le contexte de l’enseignement de 
l’allemand L3 après l’anglais L2 : 
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 une exploration inductive des différents aspects de la L3 sur la base d’analyses 
comparatives de textes non-authentiques parallèles en L1, la L2 et la L3 
spécialement conçus pour l’analyse de phénomènes linguistiques donnés ; 
 le développement de stratégies de compréhension globales en faisant appel à des 
textes authentiques traitant de thèmes dans lesquels se rencontrent un grand nombre 
de cognats, de mots internationaux et anglicismes. 
4. Économie dans le processus d’apprentissage : 
Dans un contexte d’école, tel que celui auquel s’intéresse Neuner (2004), moins de temps 
est disponible dans l’enseignement d’une L3 que dans celui d’une L2. Cela veut dire que le 
matériel d’enseignement est couvert plus rapidement et de manière plus compacte. Il est 
donc nécessaire de développer, en didactique des langues tertiaires, des processus 
d’enseignement et d’apprentissage efficaces et permettant de gagner du temps. Dans le cadre 
de l’enseignement de l’allemand L3 après l’anglais L2, Neuner (2004) : 
 note que les nombreux parallèles qui existent entre les deux langues, notamment en 
ce qui concerne la grammaire et le vocabulaire. L’exploitation de ces parallèles, ou 
ponts de transfert,  permettent un accès facilité à la langue allemande ; 
 suggère qu’une grande partie des cognats peut être couverte rapidement, sans 
passer trop de temps sur leur contexte et leur aspect sémantique si un lexique 
bilingue (ou trilingue si la L1 est également incluse) imagé est préparé par thème et 
par champs sémantique. On pourra y faire référence régulièrement et y ajouter des 
mots existant uniquement dans la L3 ; 
  avance que comparer ouvertement les différences et les traits susceptibles d’être 
sources d’interférences lors de discussions permettra de gagner du temps et de 
rendre l’apprentissage plus efficace. Ces traits peuvent, par ailleurs, être pratiqués 
de manière intensive ; 
 ajoute que discuter de et tester des techniques et stratégies d’apprentissage efficaces 
engendrera également un gain de temps et rendra l’apprentissage plus efficace. 
 remarque qu’il est important de fournir des conseils sur la manière de travailler de 
manière autonome avec des outils pédagogiques. 
Ces différentes techniques ont d’autant plus d’impact si les apprenants sont activement impliqués 
dans leur apprentissage. Cela signifie qu’un objectif primordial d’une didactique des langues 
tertiaires est de faire en sorte que les apprenants deviennent des participants actifs, et que la 
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motivation est un élément décisif. Afin d’impliquer activement les apprenants, Neuner (2004) 
suggère de les inciter à penser, comparer, débattre, discuter, s’interroger, formuler et vérifier des 
hypothèses, expérimenter, tester, devenir autonome dans leur apprentissage et collaborer les uns avec 
les autres. 
 Le modèle proposé par Neuner (2004) se limite à une situation spécifique, celle de 
l’apprentissage d’une L3 en milieu scolaire par des adolescents, et plus particulièrement l’acquisition 
de l’allemand L3 après l’anglais L2. Il en ressort néanmoins des principes qui peuvent être 
transférables ou adaptables à d’autres situations.  
 Neuner (2004) conseille au lecteur de se garder d’adopter une vision biaisée dans 
l’implémentation des cinq principes proposés, notamment de présumer que chaque apprenant sera 
un apprenant idéal qui sera motivé, flexible, vif et autonome. Il souligne l’importance d’examiner 
deux questions en développant une didactique des langues tertiaires. Il convient tout d’abord de 
s’interroger sur la manière de faire en sorte que les apprenants dont l’expérience d’apprentissage des 
langues a auparavant été problématique soient encouragés et qu’on leur donne la possibilité 
d’acquérir la LC avec succès. Il faut ensuite chercher à déterminer comment adapter sa méthodologie 
aux besoins et aux profils de ses apprenants en tant qu’individus. 
 Un certain nombre d’autres ressources et de propositions a été réalisé au niveau 
européen, avec par exemple le CARAP250, qui propose différentes approches pour un 
enseignement des langues plurilingue et pluriculturel, principalement ciblées vers le milieu 
scolaire. Un autre, le projet EuroCom, mené par des chercheurs européens, a pour but de 
permettre à des locuteurs d’une langue romane, germanique ou slave d’acquérir une autre 
langue de la même famille en tant que L2 ou L3 via une méthode intercompréhensive 
(Meissner, Klein, & Stegmann, 2004). EuroComRom est la version de ce projet qui 
s’intéresse à l’intercompréhension entre langues romanes. Le principe de base de cette 
méthode est « l’exploitation des connaissances et techniques d’apprentissage acquises 
pendant le contact avec une première langue étrangère (…). Il s’agit alors de stimuler chez 
l’apprenant le savoir existant, en reliant les schémas cognitifs entre deux ou plusieurs 
langues. » (Klein, 2008 : 119). Le projet EuroCom propose la méthode des sept tamis, ces 
sept tamis représentent différents niveaux possibles de transferts de connaissances dans une 
langue vers une autre de la même famille. Au niveau d’EuroComRom, ces tamis facilitent 
                                                          
250 Le Cadre de Reference pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures, 
https://carap.ecml.at/Accueil/tabid/3577/language/fr-FR/Default.aspx   
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le repérage de connaissances déjà présentes dans les LDA romanes pour l’acquisition d’une 
nouvelle LC romane. Les auteurs de la version EuroComRom prennent bien soin d’ajouter 
que la connaissance de l’anglais, qui sera souvent une réalité chez des apprenants européens, 
peut également apporter une aide non négligeable. Les sept tamis - qui sont ordonnés du 
plus facile au plus difficile - pour l’intercompréhension entre langue romanes sont les 
suivants (Meissner, Klein, Stegmann 2004) :    
- Premier tamis : le repérage du lexique international, qui est en grande partie hérité 
des grandes langues antiques, composé de mots scientifiques ou d’anglicismes.  
- Deuxième tamis : la sensibilisation au lexique pan-roman, c’est-à-dire le lexique 
partagé par les langues de la famille des langues romanes. Le lexique élémentaire 
pan-roman serait composé d’environ 500 mots. 
- Troisième tamis : une exploration des correspondances phonologiques. Ce tamis 
permet de reconnaître la parenté lexicale de lexèmes en examinant les 
correspondances grapho-phoniques. Klein (2008) en propose une sélection ci-
dessous.       
 
 Tableau S.1 : Les correspondances grapho-phoniques langues romanes et anglais (Klein 2008 : 124) 
- Quatrième tamis: l’examen des graphies et prononciations. Certains phonèmes ne 
sont pas transcrits de la même manière d’une langue à l’autre. La méthode 
EuroComRom permet d’explorer la logique des conventions orthographiques des 
différentes langues romanes.  
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- Cinquième tamis : un travail sur la syntaxe pan-romane. Comme le remarque Klein 
(2008), les structures de base des langues romanes sont pratiquement identiques et 
ces structures sont également partagées par la langue anglaise. Le tableau ci-dessous 
recense ces structures. 
 
 Tableau S.2 : Tableau des neufs structures de base pan-romanes et anglaises (Klein 2008 : 125) 
 Klein ajoute que les correspondances syntaxiques ne se limitent pas à ces neufs 
structures mais existent également dans les propositions relatives et conditionnelles, 
dans l’hypotaxe et dans les interrogations. 
- Sixième tamis : exploration des éléments morpho-syntaxiques. Des parallélismes 
existent entre langues romanes, et parfois même avec l’anglais. Ainsi, les systèmes 
des  déterminants partagent des similarités, le pluriel marqué par –s, le recours à des 
prépositions pour marquer le datif et la formation des adverbes par un suffixe. 
- Septième tamis : enseignement de l’emploi des préfixes et des suffixes. 
Une version française du manuel d’EuroComRom a été rédigée et propose des ressources 
telles qu’une liste de mots pan-romans, des textes écrits ou idées de textes écrits exploitant 
les similarités entre langues romanes, mais également des explications sur les langues 
romanes permettant aux enseignants de mieux exploiter les similarités translinguistiques 
existant entre elles. 
3.2 Recommandations pour les cours de langue extrascolaires pour adultes 
 Comment traduire concrètement ces remarques dans la classe de langue ? Les cours de 
langue extrascolaires se distinguent des cours dans le milieu scolaire et universitaire en ce 
qu’ils sont souvent des cours à court-terme étalés sur quelques semaines, et que les heures 
de contact hebdomadaires sont limitées. Les apprenants se distinguent en ce qu’ils sont en 
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général des adultes dans la vie active et souhaitent généralement avant tout apprendre à 
communiquer dans la LC en aussi peu de temps que possible. Une méthode qui s’appuie 
sur leurs connaissances préalables paraît donc idéale pour un public qui souhaite être en 
mesure de communiquer dans la LC dès que possible. Néanmoins, un préjugé existe 
toujours dans cette industrie, selon lequel un recours exclusif à la LC doit être fait, en accord 
avec les préceptes de l’approche communicative. En effet, de nos jours encore, dans 
l’industrie des cours de langues pour adultes, bien des éducateurs, des ouvrages et des 
institutions se réclament de l’approche communicative, approche à laquelle est généralement 
associé le principe d’utilisation exclusive de la LC en classe et le bannissement des autres 
langues pouvant constituer le répertoire langagier des apprenants. Un tour d’horizon d’écoles 
de langue au Royaume-Uni proposant des cours aux adultes illustre cette réalité. Dans la 
section foire aux questions de leurs sites, on a tendance à trouver une section sur la langue 
employée en cours de langue et les futurs clients sont rassurés sur le fait que les enseignants 
sont des locuteurs natifs de la LC et n’ont recours à l’anglais que très rarement, l’accent est 
également mis sur l’idée d’apprentissage par immersion251.  
 De par la nature du plurilinguisme, une telle approche semble irréaliste car le système 
plurilingue est ainsi fait qu’il est virtuellement impossible d’empêcher les apprenants de 
laisser surgir certaines des langues qu’ils connaissent déjà. Confrontés au fait qu’une bonne 
partie de leurs apprenants ont déjà la langue anglaise à leur répertoire, les enseignants de 
français devront s’en accommoder et exploiter la connaissance de cette langue, que ce soit au 
niveau de la réflexion métalinguistique ou au niveau lexical, et parfois syntaxique. 
 Il s’agit donc, selon nous, de proposer une version allégée des approches plurilingues à 
ce type de public qui a tendance à ‘en vouloir pour son argent’ et s’attend à ce que 
l’enseignant dispense des leçons répondant à ses attentes. Notre expérience en tant 
qu’enseignante de langues nous a appris que ce public est ouvert aux approches plurilingues, 
mais doit y être initié en douceur et d’une manière efficace en termes de temps.        
                                                          
251 À titre d’exemple : https://www.languagecoursesuk.co.uk/faqs/ , http://www.ihlondon.com/other-
languages/other-languages-faq/#Q4 , https://www.berlitz.co.uk/berlitz-
method , http://www.alliancefrancaise.london/faqs.php   
   
 
 
401 
 
 Avant de nous pencher sur cette question, nous souhaitons préciser que les 
recommandations que nous faisons sont spécifiques au contexte que nous avons étudié, 
c’est-à-dire une situation dans laquelle la LC partage des traits avec les LDA. Nous avons 
tout particulièrement à l’esprit l’enseignement et apprentissage du français L3 dans un 
contexte européen. Dans un tel contexte, il y a de grandes chances que les apprenants aient 
déjà l’anglais à leur répertoire. Nous avons en effet signalé dans l’introduction au présent 
travail que la connaissance de la langue anglaise était devenue une compétence de base 
(Graddol, 2006) enseignée comme langue étrangère dans une majorité de pays, notamment 
en Europe. D’autre part, dans un contexte européen - ou tout du moins dans certains pays 
d’Europe du Sud - les apprenants connaîtront une langue romane, qui partagera des 
similarités avec le français. 
 Les propositions que nous faisons ci-dessous s’accordent en grande partie avec celles 
de Neuner (2004) et ont été influencées et développées par et durant notre expérience 
d’enseignante de langues252 à des locuteurs issus de cultures éducatives différentes et ayant 
une grande variété de répertoires langagiers. 
 Il faut d’abord exploiter les similitudes translinguistiques, notamment en début 
d’acquisition, afin de donner confiance et de motiver les apprenants, tout en leur donnant la 
capacité de gagner en autonomie. En début de formation, ou avant que la formation ne 
commence, il convient d’inciter les apprenants à réfléchir de manière constructive sur leur 
plurilinguisme en leur faisant remplir un document de profil leur demandant d’établir un 
profil langagier, et en leur soumettant également des questions les menant à penser aux 
convergences et divergences entre les langues de leur répertoire et la LC. On peut ainsi leur 
demander s’ils pensent que le français est difficile à apprendre et pourquoi, s’ils pensent 
que les autres langues de leur répertoire sont difficiles à apprendre et pourquoi, mais 
également s’ils pensent que leur L1 est difficile à apprendre en tant que langue étrangère et 
pourquoi. De telles questions les mèneront à réfléchir aux traits spécifiques aux langues de 
leur répertoire.  
 Lors des toutes premières leçons, notamment pour les débutants, recourir à des activités 
d’expression orale qui sont lourdement tributaires des transparences entre les langues en 
contact permettra aux apprenant de s’exprimer dès le début dans une langue souvent 
                                                          
252 Le français et l’anglais 
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considérée comme difficile et pouvant générer une certaine anxiété, ce qui jouera sur leur 
motivation. Les premières leçons sont souvent dédiées aux présentations d’informations 
personnelles. Des activités qui abordent la question de la nationalité et de la profession 
emploieront un lexique transparent, au moins entre le français et l’anglais, et seront donc 
faciles d’approche pour les apprenants.  
 Il est ensuite nécessaire de faire comprendre aux apprenants que, grâce aux LDA, ils 
disposent de ressources précieuses sur lesquelles ils peuvent se baser lorsqu’ils abordent de 
nouveaux traits de la LC, mais également lorsqu’ils rencontrent des difficultés lors de la 
production en LC. Encourager des discussions en classe durant lesquelles des comparaisons 
sont faites entre la LC et les connaissances déjà acquises, tel que proposé par Neuner, 
permettra d’activer la conscience métalinguistique et translinguistique des apprenants. Les 
propositions faites dans le cadre du projet EuroComRom pour l’exploitation des similarités 
entre langues romanes et également avec l’anglais nous semblent, par ailleurs, 
particulièrement utiles. Ce modèle se concentre sur le développement des compétences de 
réception, mais ses propositions nous semblent pertinentes pour aider les apprenants à 
appréhender plus facilement la LC. 
 On peut ainsi proposer des activités de classe durant lesquelles on encourage les 
apprenants à recourir à des tentatives de création lexicale afin de pallier des lacunes. Les 
apprenants peuvent tout d’abord être encouragés à réfléchir à quels traits morphologiques 
et phonétiques sont employés dans la LC. Ils peuvent ensuite travailler à la création de 
termes en LC à partir de termes dans leurs LDA. Ce travail peut être fait à l’aide des 
ressources développées dans le cadre du projet EuroComRom. L’intercompréhension se 
base d’abord sur le déchiffrage (Robert, 2008). Un travail peut également être fait sur les 
correspondances phonétiques et morphologiques, ce qui aidera les apprenants à procéder à 
des tentatives de création lexicale. Ainsi, un travail peut être fait sur les préfixes et suffixes, 
tels que les terminaisons adverbiales - -ment en français, -mente en espagnol et –ly en 
anglais – ou nominales - -té en français, -dad et –tad en espagnol, -ty en anglais (Klein 
2008). Comme le suggère Robert, l’anglais peut également être mobilisé dans ce type de 
processus. Un locuteur de l’anglais pourra en effet recourir au registre soutenu de cette 
langue afin de faciliter la compréhension ou l’ancrage de nouveaux mots. Robert (2008) 
cite les exemples des termes sang/sanguinary et tempête/tempest. Un épisode qui s’est 
produit avec Eleanor durant une des leçons que nous lui avons dispensées illustre bien cette 
technique. Lorsque nous avons introduit le verbe trouver, elle a instantanément fait le 
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rapprochement avec le substantif trove. Ce terme, qui appartient au registre de l’anglais 
soutenu, signifie trésor et trouve ses origines dans l’anglo-français trové, qui signifie trouvé. 
La dernière paire de mots tempête/tempest illustre, d’autre part, que les locuteurs de la 
langue anglaise peuvent être sensibilisés aux correspondances morphologiques comme la 
correspondance entre le recours à l’accent circonflexe pour remplacer le s, tel que dans les 
paires forêt/forest et hôte/host. Un recours peut également être fait aux mots empruntés au 
français tels que chaise longue, comme l’a fait Eleanor. Sur la base du nombre important 
de lexèmes partagés entre le français et l’anglais, Robert (2008) avance d’ailleurs que des 
locuteurs natifs de l’anglais sont autant capables d’aborder un texte en français que le 
seraient des locuteurs de L1 romane. 
 Castagne (2008), préconise quant à lui un appui sur des mots-relais, qui consiste à jouer 
sur les transparences indirectes en procédant à des ajustements sémantiques. Castagne 
énonce ce principe pour des sujets de L1 française apprenant d’autres langues européennes. 
Ce principe est bien évidemment transférable à l’apprentissage du français par des locuteurs 
ayant des langues européennes à leur répertoire. Ainsi, le mot mer est accessible via 
l’anglais mermaid, qui signifie sirène, et le mot mur est accessible via l’anglais mural, qui 
signifie peinture murale.  
 L’avantage de la proximité linguistique sera redoublé lorsque des locuteurs auront une 
langue romane et l’anglais à leur disposition. Nous avons en effet suggéré dans l’étude de 
notre corpus que nos participants avaient tendance à s’appuyer sur les traits partagés entre 
les langues de leur répertoire. Des activités de réflexion sur les traits partagés entre les LC 
et les LDA - tels que le sujet obligatoire entre le français et l’anglais et le placement des 
adjectifs épithètes entre le français et l’espagnol - pourra aider les apprenants à mieux 
appréhender la LC. Nous ne tenterons pas ici de déterminer si des activités de réflexion sur 
la langue auront un impact sur l’acquisition de traits particuliers, fait qui a été contesté. Le 
fait d’attirer l’attention des apprenants sur le fait qu’ils possèdent déjà les connaissances 
leur permettant d’appréhender la LC pourra jouer sur une anxiété éventuelle et rendre ainsi 
la LC plus abordable à leurs yeux, ce qui aura à son tour une incidence sur la motivation. 
Ce procédé pourra également potentiellement octroyer aux apprenants une capacité à 
réfléchir de manière autonome sur la LC. On incitera ainsi les apprenants à gagner en 
autonomie et à recourir aux ressources disponibles dans leur compétence plurilingue de 
manière spontanée par des activités de réflexion sur la LC et les LDA. 
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         Nous avons vu que les participants à notre recherche avaient parfois recours à leurs 
LDA lorsqu’ils rencontraient des difficultés et qu’elles servaient de point de référence à 
l’occasion d’hésitations. Les LDA en classe de langue peuvent donc être des instruments 
utiles pour gérer l’anxiété en classe de langue. Elles peuvent servir de point d’appui sur 
lequel se replier en cas de doute. Il est ainsi primordial selon nous de ne pas stigmatiser le 
recours aux LDA en classe de langue, mais au contraire le valoriser. L’enseignant peut 
servir d’exemple en ayant elle-même ou lui-même recours à des comparaisons 
translinguistiques.                  
 Finalement, dans l’idéal, l’enseignant devrait être un locuteur plurilingue et apprenant 
de langues, non seulement afin de servir de modèle, mais également afin de s’identifier avec 
l’apprenant, notamment pour garder à l’esprit que dans l’acquisition d’une nouvelle langue, 
les LDA ne sont pas désactivées. Ceci peut toutefois être difficile à implémenter car les 
enseignants n’ont pas forcément le temps ou les moyens financiers de travailler à 
l’acquisition d’une nouvelle langue. Un état d’esprit de curiosité envers les langues des 
autres serait déjà un bon début. Interroger les apprenants sur le fonctionnement de leur 
langue leur permettra de se rendre compte, non seulement que leur plurilinguisme est un 
atout, mais permettra à l’enseignant d’acquérir une banque de savoirs sur une variété de 
langues qui lui seront toujours utiles lorsqu’elle ou il enseignera à des apprenants ayant des 
profils langagiers similaires. 
4. Conclusion 
 Le plurilinguisme constitue un atout dans l’apprentissage d’une nouvelle langue, 
notamment lorsque les langues en contact partagent un nombre important de traits. Les 
LDA peuvent servir de base dans l’implémentation de stratégies de communication lors de 
la production en LC et dans des techniques de classe visant à faciliter l’apprentissage d’une 
nouvelle langue. Notre travail n’a pas réellement abordé la question des ITL facilitatives, 
peu de travaux leur ont en réalité été dédiés. La thèse doctorale de Witney (2014) sur 
l’acquisition de l’espagnol L3 par des locuteurs de L1 anglaise et L2 française a néanmoins 
démontré que de telles ITL existaient au niveau morphosyntaxique. Il y a donc de grandes 
chances que nos participants aient bénéficié de leur plurilinguisme de manière bien plus 
importante que notre analyse ne le laisse entrevoir, puisque les phénomènes d’ITL 
facilitatives sont difficilement détectables. Notre étude a, par ailleurs, montré que nos 
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participants plurilingues exploitaient l’ensemble de leur répertoire plurilingue et faisaient 
un usage productif des ressources disponibles. 
 Un changement de mentalité s’impose dans l’industrie de l’enseignement des langues 
extrascolaire. Un tel changement commence à être observé, mais de manière toujours 
sporadique. Ainsi, des cours d’apprentissage du portugais pour locuteurs de l’espagnol est 
disponible dans deux institutions londoniennes253. De telles initiatives semblent donc 
reconnaître l’avantage que représente la connaissance d’une langue proche et devraient être 
multipliées. 
 Un changement de paradigme est également nécessaire dans le champ de l’acquisition 
d’une L3, qui gagnerait à se rapprocher du champ des contacts des langues afin d’adopter 
un point de vue plus englobant des interactions entre les langues qui constituent le 
répertoire langagier d’un locuteur plurilingue. Ceci pourrait éventuellement venir à son tour 
informer les travaux sur la didactique des langues et être bénéfique dans un contexte 
européen où la promotion du plurilinguisme est devenue une prérogative.    
     
     
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
253 https://www.kcl.ac.uk/modern-language-centre/courses/language-
courses/portuguese.aspx , https://linguadireta.com/descriptor.html#spanish 
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La compétence plurilingue : lexique et syntaxe dans l’acquisition du français L3 en contact 
avec l’espagnol et l’anglais 
 Notre recherche doctorale, qui s’inscrit dans le champ de l’acquisition d’une troisième langue et du 
plurilinguisme, a pour objectif d’apporter une meilleure compréhension du fonctionnement de la compétence 
plurilingue. Elle cherche plus particulièrement à déterminer si les langues d’un plurilingue jouent des rôles 
distincts dans l’acquisition d’une nouvelle langue au niveau des interactions translinguistiques lexicales et 
syntaxiques et si ces phénomènes sont associés. Elle examine également les activités métalinguistiques et 
translinguistiques permettant aux apprenants de gérer et d’appréhender la langue cible.  
 Pour ce faire, nous avons réalisé onze études de cas de locuteurs de l’espagnol et de l’anglais avec des 
niveaux variés en français L3+. Ces participants ont été soumis à trois tâches de production orale. Afin 
prendre en compte la nature complexe des interactions lorsque les langues en contact sont typologiquement 
proches et lorsque différents domaines linguistiques sont examinés, nous avons adopté une approche mêlant 
travaux menés dans le champ de l’acquisition d’une L3 à ceux menés dans l’étude des contacts de langues.  
 Par le biais d’une analyse quantitative et qualitative, notre travail a mis en évidence le fonctionnement 
de la compétence plurilingue de nos participants. Ils activent en effet toutes leurs langues à des degrés divers, 
au niveau de différents types d’ITL, propriétés syntaxiques et domaines linguistiques. Nos participants 
mobilisent, par ailleurs, leur conscience métalinguistique et translinguistique afin de mieux appréhender la 
LC et gérer leur production en recourant à des cognats, à des consultations translinguistiques et à des 
inférences. 
Mots-clés : plurilinguisme, acquisition d’une troisième langue, contacts de langues, compétence plurilingue, 
interaction translinguistique, conscience métalinguistique et translinguistique  
Multilingual competence: lexicon and syntax in the acquisition of French as an L3 in contact with 
Spanish and English 
 This research is set within the fields of third language acquisition and multilingualism with a focus on 
developing our understanding of how multilingual competence functions. The research attempts to determine 
if the languages of a multilingual play distinctive roles in the acquisition of a new language specifically 
regarding the lexical and syntactic components in crosslinguistic interactions, and whether there is 
convergence between these phenomena. The research also examines the metalinguistic and crosslinguistic 
activities which allow learners to manage and comprehend the target language. 
            The data for this research was collected from eleven case studies of speakers of Spanish and English 
with a variety of levels of proficiency in French. Participants were required to complete three speaking tasks. 
Approaches sourced from research from the fields of third language acquisition and language contact were 
utilised and developed to capture the complexity of the interactions, the typological relationship among the 
languages in contact, and the varying levels of the languages under examination. 
            Using quantitative and qualitative analysis this research demonstrates how multilingual competence 
operates. The data indicates that participants activate all their languages to different degrees relating to 
different types of crosslinguistic interactions, syntactic properties and level of language. Participants also 
typically resort to their metalinguistic and crosslinguistic awareness to help them comprehend the target 
language and manage their output by the use of cognates, crosslinguistic consultations and inferences. 
Keywords: multilingualism, third language acquisition, language contact, multilingual competence, 
crosslinguistic interaction, metalinguistic and crosslinguistic awareness 
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